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  SOMMAIRE 
 
En formation initiale à l’enseignement, la supervision pédagogique est un acte 
déterminant, qui accompagne l’apprentissage de la pratique. Dans le courant actuel de 
professionnalisation de l’enseignement, les personnes superviseures de stagiaires sont 
invitées à former des praticiennes et des praticiens réflexifs. À cette fin, elles doivent 
elles-mêmes être des praticiennes réflexives (Bates, Ramirez Drits, 2009) et 
s’engager dans l’analyse de leur propre pratique professionnelle. 
 
Selon Schön, (1983), le professionnel réflexif est celui qui sait dialoguer avec 
les situations de sa pratique. Ce dialogue est sous-tendu par une théorie d’action. 
Notre recherche s’intéresse à l’exploration de la théorie d’action des personnes super-
viseures de stage; plus spécifiquement, nous voulons décrire les caractéristiques de la 
théorie d’action de personnes superviseures de stagiaires en formation initiale à 
l’enseignement au préscolaire et au primaire. En tant que praticiennes réflexives, ces 
personnes devraient constamment travailler à combler l’écart entre les intentions qui 
guident leur action (leur théorie professée) et la réalité de leur pratique (leur théorie 
pratiquée) (Argyris et Schön, 1974). Afin de tenter de les situer au regard de cette 
dynamique de pratique professionnelle réflexive, nous avons d’abord décrit leur 
théorie professée, puis  leur perception de l’écart entre leur théorie professée et leur 
théorie pratiquée, et enfin leurs intentions ainsi que les moyens qu’elles envisagent de 
prendre pour réduire l’écart. 
 
Le dispositif de recherche s’articule autour d’une analyse de contenu des 
propos tenus par les personnes superviseures lors d’un visionnement d’une vidéo 
d’une rencontre de rétroaction faite avec un ou une stagiaire. Le segment vidéo que 
les personnes superviseures ont choisi de présenter à la chercheure et d’analyser en sa 
présence donne accès à leur théorie pratiquée, alors que les propos à l’aide desquels 
ils expriment leur analyse de leur pratique reflètent davantage leur théorie professée. 
Pour réaliser notre étude, nous avons sollicité la participation de personnes 
ii 
 
superviseures engagées dans un microprogramme de deuxième cycle de formation à 
la supervision pédagogique offert à la faculté d’éducation de l’Université de 
Sherbrooke. 
 
L’originalité de notre recherche repose sur la proximité à partir de laquelle 
nous avons accédé à l’univers de la pratique des personnes superviseures. Ce rappro-
chement privilégié nous permet d’explorer de l’intérieur (Savoie Zajc, 2000; Schön, 
1983) leur théorie d’action ancrée dans leur expérience, et ainsi, d’identifier leurs 
caractéristiques en tant que praticiennes (ou non) réflexives. Développer une meil-
leure compréhension de leur pratique de supervision vue de l’intérieur n’est pas un 
objet de recherche familier, et cet exercice comporte des difficultés. Nous désirons 
plus largement participer à l’amélioration de la formation initiale à l’enseignement en 
regardant sous un angle différent la pratique des personnes superviseures, et ainsi 
encourager le développement d’une approche réflexive de la supervision favorable à 
la professionnalisation recherchée des pratiques enseignantes.  
 
La recherche apporte un éclairage inédit sur tout le processus d’encadrement 
des stagiaires; en cela, elle est originale et pertinente. Nous avons fait avancer la 
connaissance en ce domaine en construisant à partir d’un matériau primordial: 
l’expérience humaine. Nous entrons pour ainsi dire dans les coulisses de la 
supervision. Plutôt que de diriger les projecteurs sur les stagiaires, nous nous  
intéressons ici aux personnes superviseures, ce qui contraste avec la tendance 
nettement marquée ces dernières années à documenter la réalité des apprenantes et 
des apprenants (élèves ou stagiaires). Oeuvrant à l’intersection de la formation 
théorique et de  la formation pratique, les personnes superviseures sont de véritables 
accompagnatrices de changement; cette posture nécessite autant de rigueur que de 
compréhension et d’écoute. Notre étude permet de mieux comprendre l’identité 
professionnelle de ce groupe de formatrices et de formateurs, et de réfléchir aux 
conséquences de leurs interventions auprès des futurs enseignants et enseignantes. 
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Finalement, notre recherche s’est construite dans une interrelation constante 
entre la pratique, la formation et la recherche. Notre expérience en supervision, 
source d’apprentissage constant et de découvertes insoupçonnées a tracé le chemin du 
doctorat. À partir d’une réflexion systématique sur les matériaux de notre propre 
pratique, nous avons développé un outil de formation qui nous a servi à amorcer une 
démarche de mise à distance de notre pratique pour adopter progressivement une 
posture de chercheure. Les résultats de nos travaux sont donc à la fois fondés sur et 
pertinents pour les praticiennes et les praticiens, pour les formatrices et les formateurs 
ainsi que pour  les chercheures et les chercheurs de la supervision pédagogique.  
 
Mots-clés: superviseur, entretien de supervision, théorie d’action, praticien réflexif 
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INTRODUCTION 
 
 
En 2001, le ministère de l’Éducation du Québec (MEQ) énonce de nouvelles 
orientations pour la formation des enseignantes et des enseignants. Parmi les lignes 
d’action proposées, certaines ont une incidence sur la réorganisation de la formation 
initiale à l’enseignement. Le but de la réforme est de fournir aux enseignantes et 
enseignants en devenir les bases nécessaires à la professionnalisation de leur pratique, 
tout en respectant l’autonomie des universités dans l’élaboration et la structuration de 
leurs programmes de formation. Ainsi, le contenu des programmes de formation en 
enseignement change, ce qui nécessite en conséquence une évolution dans 
l’accompagnement des stagiaires en apprentissage de la pratique. Au Québec, la 
formation initiale à l’enseignement prépare les étudiantes et les étudiants à leur future 
profession dans le cadre d’un programme d’une durée de quatre ans. La formation 
s’insère dans des études de baccalauréat, dont 700 heures sont consacrées aux stages. 
La formation pédagogique, didactique et fondamentale est reçue à l’université, tandis 
que la formation pratique se réalise sur le terrain, en milieu scolaire. Notre projet 
s’intéresse à la formation pratique au baccalauréat en enseignement préscolaire et 
primaire, plus particulièrement aux personnes mandatées par l’Université pour super-
viser les stagiaires. 
 
Nature et but de la recherche 
 
Cette recherche se situe dans le domaine de la formation en enseignement. Les 
participantes et les participants sont des personnes superviseures de stagiaires en for-
mation à la pratique enseignante. Nous voulons étudier la pratique de supervision 
pour en obtenir une meilleure compréhension et décrire les caractéristiques de la 
théorie d’action de personnes superviseures de stagiaires en formation initiale à 
l’enseignement au préscolaire et au primaire en tant que praticiennes réflexives. Le 
contexte de cette étude est la pratique de la personne superviseure au moment de la 
rencontre de rétroaction avec le ou la stagiaire. Nous mettons l’accent sur l’analyse de 
contenu réflexif de ses commentaires émis lors du visionnement de la vidéo de ren-
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contre de rétroaction, afin de connaître les fondements de sa pratique. La perspective 
de recherche est interprétative, cherchant plus à décrire un processus qu’à l’expliquer. 
 
L’intention fondamentale qui a donné naissance à cette recherche est de 
décrire la théorie d’action sur laquelle s’appuie la personne superviseure pour exercer 
sa pratique en formation initiale à l’enseignement. Nous croyons que la personne 
superviseure construit sa propre théorie en supervision. Elle puise dans son expé-
rience personnelle et professionnelle, dans ses croyances, ses convictions et ses 
valeurs et élabore son modèle d’accompagnement des stagiaires. Il n’est pas facile 
d’analyser et de décoder sa théorie d’action, car elle est souvent implicite (Schön, 
1983). Il est pourtant possible de la cerner et de mieux la comprendre en invitant la 
personne superviseure à en faire une explicitation systématique. Le point focal de la 
recherche est donc l’exploration de sa théorie d’action. Nous privilégions une étude 
plus contextualisée, favorisant une vue de l’intérieur de la pratique de la personne 
superviseure. 
 
Méthodologie et limites de la recherche 
 
La méthodologie adoptée pour la recherche est de nature qualita-
tive/interprétative. La démarche est inductive et compréhensive parce qu’elle cherche 
à explorer le réel, sans hypothèses de départ, sans présupposés sur les résultats 
(Alami, Desjeux et Garabuau-Moussaoui, 2009). Nous ne concevons pas un modèle 
de supervision et ne prétendons pas trouver un modèle idéal. Nous laisserons parler la 
personne superviseure de son expérience et définir sa théorie d’action. Dans une 
démarche qualitative et inductive, le réel se caractérise par une certaine opacité, les 
faits ne parlant pas d’eux-mêmes, a priori; il faut les explorer, les analyser, 
s’imprégner d’eux, puis prendre une certaine distance pour «voir» quelque chose 
(Ibid.). C’est dans cette optique que le projet de recherche requiert la vigilance de la 
chercheure. Le respect du rythme et des différenciations dans l’énonciation de 
16 
 
l’expérience des participantes et des participants est de rigueur, mais il entraîne éga-
lement des limites de temps que nous aborderons plus loin. 
 
Présentation des chapitres 
 
La présente recherche comprend quatre chapitres. Le premier chapitre situe la 
problématique de la recherche dans son contexte. Nous la plaçons dans le contexte de 
la révision des programmes de formation à l’enseignement (2001), et dans le contexte 
professionnel de la chercheure. Le deuxième chapitre, soit le cadre théorique, intro-
duit trois concepts: le concept d’expérience (Dewey, 1968) et d’apprentissage expé-
rientiel (Dewey, 1938; Kolb, 1984), le concept de praticien réflexif (Schön, 1974) et 
de la théorie d’action (Argyris et Schön, 1996, 2002), et le troisième concept est celui 
de la supervision clinique (Acheson et Gall, 1993). Le troisième chapitre décrit la 
méthodologie de la recherche: le choix de l’approche qualitative, les participantes et 
les participants à l’étude, les méthodes de collecte et d’analyse des données, le 
déroulement de l’entretien de recherche. Nous terminons ce chapitre avec l’aspect 
éthique de la recherche. Le quatrième et dernier chapitre présente et discute les 
résultats de l’analyse des propos tenus par les personnes superviseures lors des entre-
tiens de recherche. Pour chacune des personnes superviseures (S), le chapitre 
s’organise comme suit: 
 
o La présentation et l’interprétation des résultats de l’analyse des propos tenus lors 
de l’entretien, l’analyse des caractéristiques de la théorie d’action, l’analyse des 
réponses aux questions sur l’écart entre théorie professée et théorie pratiquée, 
ainsi que la présentation de la carte conceptuelle de la théorie d’action. 
o L’interprétation des résultats de l’analyse des propos à l’aide des composantes du 
cadre conceptuel de la recherche, l’interprétation des résultats de l’analyse des 
propos à l’aide de l’outil de réflexion sur la théorie d’action de la supervision, 
ainsi que le résumé de l’interprétation des résultats de l’analyse des propos tenus 
par la personne superviseure lors des entretiens. 
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Enfin, nous présentons la discussion des résultats pour l’ensemble des per-
sonnes superviseures. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
CHAPITRE 1: LA PROBLÉMATIQUE 
 
 
1. LA PROBLÉMATIQUE DE RECHERCHE 
 
Le chapitre 1 est consacré à la problématique de la recherche. Nous y présen-
tons d’abord, dans la première section, le contexte dans lequel notre problème s’est 
construit. Deux caractéristiques principales de ce contexte sont décrites en détail: 
d’une part le mouvement de révision des programmes de formation à l’enseignement 
au Québec qui, depuis 2001, s’est inscrit dans la foulée d’une réforme curriculaire 
importante; d’autre part, notre contexte professionnel qui a été marqué depuis de 
nombreuses années par la pratique et l’analyse de pratiques de supervision. 
 
La deuxième section du chapitre traite du défi de la formation de praticiennes 
et de praticiens réflexifs à l’enseignement pour faire face aux nouvelles attentes 
sociales à l’égard de la réussite éducative et d’une éducation citoyenne. Nous y 
situons le choix du modèle de formation professionnelle à l’enseignement sur lequel 
s’appuie notre projet et nous y présentons les enjeux d’une pratique réflexive de 
l’enseignement. 
 
La troisième section aborde la question du rôle de la supervision pédagogique 
pour la formation de praticiennes et de praticiens réflexifs. Nous présentons d’abord 
le champ professionnel de la supervision pédagogique, ainsi que ses conditions 
d’exercice au Québec. Puis, nous posons un enjeu central de notre problématique en 
expliquant la nécessité pour les personnes superviseures de stage d’être elles-mêmes 
des praticiennes et des praticiens réflexifs si l’on souhaite qu’elles contribuent à for-
mer des enseignantes et des enseignants réflexifs. 
 
La quatrième et dernière section traite des enjeux de la pratique de la supervi-
sion pédagogique comme accompagnement réflexif. Nous voyons que peu d’études 
ont été réalisées sur la pratique de la supervision vue de l’intérieur. Nous examinons 
la difficulté de se rapprocher des pratiques de supervision et du rôle des personnes 
superviseures (Boutet, Gagné et Thiffault, 2008). Enfin, après avoir décrit les caracté-
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ristiques d’une pratique réflexive de la supervision, nous démontrons la possibilité et 
l’intérêt pour nous d’explorer la théorie d’action de personnes superviseures de stage 
pour les situer en tant que praticiennes et praticiens (ou non) réflexifs. 
 
Nous concluons le chapitre 1 avec la question de recherche. 
 
1.1. Le contexte 
 
La problématique se développe dans un contexte de révision de programmes 
de formation à l’enseignement au préscolaire et primaire. Nous nous sommes 
intéressée à un domaine professionnel qui a subi les effets de la révision des 
programmes de formation. Précisément, notre problème de recherche se situe en 
supervision pédagogique des stages, un des champs constitutifs d’un savoir en 
évolution dans le domaine de la formation des enseignantes et des enseignants. En 
référence à Yarger et Smith (1990), qui ont défini les deux objets de la recherche en 
formation à l’enseignement comme étant le contexte et le processus dans et par lequel 
on forme les individus à devenir des enseignantes et des enseignants efficaces, nous 
priorisons le processus. Celui-ci se définit comme tout facteur associé à l’intervention 
dans le programme de formation, et il correspond aux pratiques utilisées pour former 
les enseignantes et les enseignants. La pratique de supervision, notre objet d’étude, 
s’inscrit ainsi dans le processus de la formation, en accompagnement des stagiaires. 
Lanier et Little (1986), quant à eux, ont subdivisé le domaine de la recherche sur la 
formation à l’enseignement en quatre composantes: la recherche sur les formatrices et 
les formateurs, sur les milieux de formation, sur les étudiantes et les étudiants en 
formation, sur le curriculum de formation. Selon cette typologie, le présent projet 
porte sur les formatrices et les formateurs, plus précisément ceux et celles qui 
supervisent les stages en enseignement dans les écoles québécoises. Le désir de 
s’approprier une meilleure compréhension de la pratique de supervision justifie 
d’aller plus loin dans l’investigation de la pratique des personnes superviseures. 
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Notre problématique s’est construite également dans notre contexte professionnel de 
praticienne de la supervision. Nous avons acquis une expérience significative en 
supervision pédagogique, expérience que nous décrirons dans la section 1.1.2, pour 
mieux cerner le questionnement à l’origine de notre projet doctoral. Nous sommes 
passée par différentes étapes et expériences en supervision pédagogique qui éclairent 
l’évolution de notre projet. 
 
1.1.1. La révision des programmes de formation à l’enseignement 
 
Tout un historique est rattaché à la révision des programmes à l’enseignement. 
Dans les années 1960, le Québec, ainsi que l’ont fait plusieurs pays dans le monde, 
a entrepris des restructurations majeures de son système d’éducation. Durant cette 
même période, avec la venue du rapport Parent (MEQ, 1964), l’éducation s’oriente 
vers des changements majeurs (Baudouin, 2006). L’effet de ce renouvellement a un 
impact sur les programmes de formation à l’enseignement et, conséquemment, sur 
la pratique de supervision pédagogique des stagiaires. 
 
Plus tard, au début des années 2000, le ministère de l’Éducation du Québec 
(MEQ) propose un virage en profondeur de son programme de formation de l’école 
québécoise, virage ayant des incidences nombreuses sur le programme de formation 
à l’enseignement au préscolaire et primaire. Les institutions responsables de la for-
mation des futurs enseignants et enseignantes doivent s’adapter aux nouveaux para-
digmes d’enseignement et d’apprentissage qui fondent cette réforme.  
 
Les nouvelles visées ministérielles de la professionnalisation sont exprimées 
ainsi: il faut former des enseignantes et des enseignants instruits et reconnus socia-
lement, c’est-à-dire, d’une part, mobilisant des savoirs professionnels spécifiques, 
s’engageant dans une formation continue, faisant preuve d’efficacité, partageant leur 
expérience et développant des savoirs de la pratique formalisés, et d’autre part, 
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appartenant à un groupe professionnel rigoureusement reconnu dans la société 
(MEQ, 2001). 
 
Le référentiel des compétences professionnelles à l’enseignement proposé par 
le MEQ a été formulé en cohérence avec ces visées de professionnalisation. Il décrit 
douze compétences que l’enseignante et l’enseignant sont amenés à développer 
pendant leur formation universitaire et poursuivre tout au long de leur parcours 
professionnel. Chaque compétence doit répondre à des critères précis: elle se 
déploie en contexte professionnel réel; elle se situe sur un continuum qui va du 
simple au complexe; elle se fonde sur un ensemble de ressources; elle s’inscrit dans 
l’ordre du savoir-mobiliser en contexte d’action professionnelle; elle se manifeste 
par un savoir-agir réussi, efficace, efficient et récurrent; elle est liée à une pratique 
intentionnelle et constitue un projet, une finalité sans fin (MEQ, 2001). 
 
Dans le référentiel des compétences professionnelles à l’enseignement, la 
onzième compétence consiste pour l’étudiante et l’étudiant en formation, à 
«s’engager dans une démarche individuelle et collective de développement profes-
sionnel, et ainsi réfléchir sur sa pratique (analyse réflexive) et réinvestir les résultats 
de sa pratique dans l’action» (MEQ, 2001). Ces intentions s’expriment dans les 
programmes de formation par une volonté de former des praticiennes et des prati-
ciens réflexifs, soutenus notamment par la personne superviseure qui accompagne 
les stagiaires dans leur apprentissage de l’enseignement. 
 
Depuis, l’approche réflexive prend tout son sens et influence la pratique de la 
personne superviseure. Elle occupe une place incontestable dans la formation des 
enseignantes et des enseignants. Le concept de réflexion en éducation qui a été 
approfondi dans les deux dernières décennies (Dyke, 2006; Eryaman, 2007; Freidus, 
2000; Lee, 2005; Malkani et Allen, 2005; Pultorak et Barnes, 2009; Spilkova, 2001), 
invite les concepteurs et les conceptrices des programmes de formation à mettre 
l’accent sur les capacités réflexives d’observation, d’analyse, d’interprétation et de 
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décision (Duckworth, 1987; Richardson, 1989; Zeichner et Liston, 1987). Ce virage 
réflexif amorcé depuis trente ans avec la venue du concept de praticien réflexif de 
Schön (1983) a fait récemment l’objet de mises au point et d’un travail de bilan 
relativement à  sa compréhension et à ses applications multiples (Tardif, Borges et 
Malo, 2012). Au Québec, le référentiel des compétences professionnelles à 
l’enseignement (MEQ, 2001) évoque explicitement la réflexion comme un «outil» de 
développement professionnel (Correa Molina et Gervais, 2012). Notre recherche cible 
indirectement la formation d’enseignantes et d’enseignants réflexifs, mais 
directement le rôle de la personne superviseure qui, dans l’exercice de sa pratique, est 
invitée à tenir compte de cette réalité en témoignant de son propre engagement 
réflexif, en s’engageant elle-même dans l’analyse de sa pratique et dans l’exploration 
de sa théorie d’action. Notre projet s’inscrit dans ce virage de paradigme en 
éducation, à la poursuite d’un éclairage nouveau de la pratique de supervision. La 
mission dont la personne superviseure est investie, c’est-à-dire de former des prati-
ciennes et des praticiens réflexifs, ce qui suppose qu’elle est elle-même engagée dans 
une démarche réflexive, est pour nous un objet d’investigation pertinent à explorer.  
 
La fonction des stages est fondamentale dans la formation à l’enseignement au 
préscolaire et primaire. Au cours des dernières décennies, le nombre des stages dans 
les formations professionnelles universitaires a augmenté substantiellement. Nous 
semblons assister à un virage pragmatique qui met en lumière l’importance de 
l’encadrement et de l’accompagnement des stagiaires au cours de leur formation 
pratique (Bourdoncle et Lessard, 2003; Boutet et Rousseau, 2002; Ferrier-Kerr, 2009; 
Gervais et Desrosiers, 2005a; Tardif, Lessard et Gauthier, 1998; Wilson, 2006). 
L’expérience de stage est considérée comme l’un des facteurs d’influence les plus 
importants de la préparation des enseignantes et des enseignants (Lemma, 1993). 
Cette étape préparatoire est essentielle pour aider les stagiaires à développer des 
habiletés pédagogiques en vue d’exercer leur future profession (Slick, 1997). Cet 
apprentissage dépend en grande partie de la qualité de la supervision offerte par la 
personne superviseure (Boudreau, 2009).  
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Le rôle de la supervision pédagogique des stagiaires est indissociable de la 
formation initiale à l’enseignement. Le champ de la formation pratique a été par le 
passé le parent pauvre de la recherche. La montée de l’importance de la pratique en 
formation à l’enseignement s’est faite graduellement. Au début, les études réalisées 
pour et sur la pratique enseignante dans le cadre de la formation des stagiaires étaient 
peu nombreuses. La collaboration et le partenariat entre l’école et l’université étaient 
presque inexistants. Une relation plutôt asymétrique régnait entre les institutions de 
haut savoir et ce que Schön (1983) appelle les marécages de la pratique. Ce rapport 
hiérarchique entre le savoir académique et la pratique professionnelle était habituel-
lement présent dans l’univers académique et professionnel (St-Arnaud, 1992). Il a 
fallu attendre les deux dernières réformes des programmes de formation, en 1994 et 
en 2001 pour sentir un vent de changement à l’égard de la pratique. En 1994, la durée 
des stages fut augmentée de façon significative, grâce à l’ajout d’une année supplé-
mentaire de formation à l’université. En 2001, c’est le rôle des stages qui a été renfor-
cé, par la demande faite aux universités par le MEQ, que l’articulation des program-
mes se fasse dorénavant en fonction de l’apprentissage de l’enseignement en 
contexte. La formation pratique devient de plus en plus un objet attractif pour la 
recherche en éducation. C’est ainsi que le champ de la supervision commence à être 
exploré, mais la recherche demeure relativement jeune (Fayne, 2004). 
 
La supervision pédagogique joue un rôle de liant entre les savoirs acadé-
miques et les savoirs pratiques. Les deux espaces d’apprentissage, soit celui du milieu 
universitaire et celui du milieu scolaire, procurent aux stagiaires un apport de 
connaissances uniques et complémentaires. Par la supervision pédagogique exercée 
en milieu de pratique les stagiaires sont soutenues pour expérimenter les 
connaissances apprises à l’université, les confronter avec la réalité scolaire, les 
intégrer à leur expérience de la profession. La supervision pédagogique assure un 
encadrement aux stagiaires tout au long du processus de la formation pratique. Elle 
sanctionne leur travail et les oriente vers d’autres apprentissages qui complètent leur 
formation et les préparent à assumer les responsabilités du monde de l’enseignement. 
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Le fait que la supervision pédagogique joue à la fois un rôle d’accompagnement et 
d’évaluation vient complexifier le travail des personnes superviseures (Bujold, 2002). 
Nous décrirons plus amplement le rôle joué par les personnes superviseures dans une 
section subséquente. Pour l’instant, nous soulignons simplement l’intérêt scientifique 
que peut représenter une étude sur leur rôle dans le contexte actuel de la formation à 
l’enseignement. 
 
1.1.2. Le contexte professionnel de la chercheure 
 
Une préoccupation professionnelle ancrée dans notre expérience de formatrice 
d’enseignantes et d’enseignants est à l’origine de ce projet doctoral. Nous travaillons 
en supervision pédagogique depuis plus de trente ans. Les observations, les interven-
tions ainsi que les évaluations effectuées auprès des stagiaires ont fait l’objet de nom-
breuses interrogations tout au long de notre carrière. Notre expérience nous permet de 
croire que la supervision pédagogique est un acte complexe, un investissement 
personnel et professionnel, exigeant de la personne superviseure la mobilisation de 
savoirs formels et de savoirs expérientiels implicites.  
 
Le projet doctoral a pris naissance dans un questionnement sur notre pratique 
de supervision. Au départ, nous voulions savoir si les stagiaires étaient évalués équi-
tablement. L’émergence d’un intérêt personnel pour connaître les valeurs sous-
jacentes à notre propre pratique de supervision et mieux la comprendre, a constitué un 
premier scénario de recherche. Nos préoccupations portaient sur les valeurs véhicu-
lées dans notre pratique, notamment les valeurs morales d’équité dans l’évaluation 
des compétences des stagiaires. En éducation, «les valeurs morales comparativement 
aux valeurs intellectuelles et esthétiques, sont beaucoup moins claires… là on est le 
plus tenté de discréditer celui qui ne pense pas comme vous… C’est donc là qu’il est 
le plus nécessaire de s’entendre» (Reboul, 1992, p. 80). Motivée par une curiosité de 
saisir les fondements de la pratique de supervision, nous avons analysé notre pratique 
dans le but d’élucider les questions et les doutes émergents. Accompagnée par un 
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professeur-chercheur impliqué dans le domaine de la formation enseignante et en 
supervision pédagogique, nous avons, durant une période de deux ans et à des inter-
valles réguliers, procédé à l’analyse systématique de notre pratique de supervision, à 
partir de rencontres de rétroaction que nous avons faites et enregistrées sur vidéo. 
Forte de notre expérience en supervision des stagiaires, l’analyse de notre pratique 
nous a sensibilisée à la complexité et à la différenciation dans les pratiques de super-
vision. Elle a généré des prises de conscience que nous n’avions pas prévues au 
départ. L’analyse de retranscriptions de notre pratique se révéla une occasion de voir 
et de regarder de près nos interventions, nous permettant d’accéder à d’autres niveaux 
de réflexion, suscitant d’autres questionnements et induisant un savoir d’expérience 
inexploré. 
 
De cette première analyse a émergé une grille, première source d’explicitation 
de notre théorie d’action de la supervision. En effet, un portrait se dessine au fil de 
l’analyse des retranscriptions. La grille prend la forme d’un ensemble  de dimensions 
issues de notre discours, exprimées lors de rencontres de rétroaction de stagiaires. Les 
dimensions de la grille sont le reflet d’interventions, de stratégies, de valeurs et de 
convictions sous-jacentes à notre pratique. La grille émergente donne lieu à la 
première explicitation de notre théorie d’action, début d’une formalisation de notre 
théorie de la supervision. Nous en parlons davantage au troisième chapitre, celui qui 
présente le dispositif méthodologique.  
 
À partir d’un besoin de partager notre expérience, et dans le but de soutenir la 
réflexion des personnes superviseures sur leur pratique, nous avons effectué une vali-
dation de la grille. Nous avons soumis la grille à plusieurs groupes de personnes 
superviseures qui ont rétroagi. Nous étions attentive aux commentaires et aux sug-
gestions, qui étaient pris en note. Les personnes superviseures qui se sont pliées à cet 
exercice ont donc validé la grille. Nous avons par la suite analysé des rencontres de 
rétroaction de personnes superviseures à l’aide de cette grille. 
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1.2. La formation de praticiennes et de praticiens réflexifs de l’enseignement 
 
La révision des programmes de formation à l’enseignement a été faite dans 
toutes les universités québécoises dans le but de répondre adéquatement aux change-
ments au programme de formation de l’école québécoise. Les formatrices et les 
formateurs ont été appelés à transformer leur pratique pour améliorer la préparation 
des futurs enseignants et enseignantes (Zellermayer et Margolin, 2005). Ces trans-
formations se sont appuyées sur divers modèles possibles de formation. Après les 
avoir présentés, nous prendrons position pour indiquer sur quel modèle de formation 
repose notre recherche.  
 
 Divisée en six pôles, la typologie des formations professionnelles de Lang 
(1999) nous a permis de comprendre les multiples perspectives générales sur 
l’enseignement que peuvent adopter les formateurs et les formatrices d’enseignantes 
et d’enseignants, notamment les personnes superviseures: 1) le pôle académique est 
fondé d’abord sur la transmission de savoirs disciplinaires; 2) le pôle artisanal privi-
légie une reproduction des pratiques standardisées par l’institution scolaire; 3) le pôle 
des sciences appliquées et des techniques s’appuie sur les fondements scientifiques 
pour l’enseignement; 4) le pôle de l’acteur social/critique combine une vision 
progressiste de la société et une critique de l’éducation traditionnelle; 5) le pôle 
personnaliste place l’élève-professeur au centre du procès de formation; apprendre à 
enseigner, c’est apprendre à se comprendre, à se développer, à savoir utiliser ses 
ressources personnelles; 6) le pôle professionnel prétend former des praticiennes et 
des praticiens réfléchis. 
 
Le pôle personnaliste et le pôle professionnel attirent notre attention. Le pôle 
personnaliste reconnaît l’expérience de vie de l’élève-professeur, tandis que le pôle 
professionnel vise à former un «modèle du professionnel construit autour de la figure 
du praticien réflexif» (Lang, 1999, p. 165). Dans la présente recherche, nous 
considérons que la personne superviseure est bien placée pour accompagner les 
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stagiaires dans leur réflexion (pôle professionnel) et les placer au centre de leur 
formation (pôle personnaliste). Cette prise de position détermine certes le regard que 
nous portons sur la pratique de supervision, mais n’a aucunement déterminé la 
participation de telle ou telle personne superviseure. La personne superviseure 
possède déjà ses propres ancrages épistémologiques et nous n’avons pas tenté de les 
changer, au contraire nous avons tenté de mieux les comprendre. Il nous importe 
quand même de souligner notre position au départ, pour bien camper nos assises 
conceptuelles.  
 
La complexité de la pratique de l’enseignement nous semble justifier ce choix 
de former des praticiennes et des praticiens réflexifs, en les plaçant au centre de leur 
formation. En effet, la classe comme environnement professionnel se définit à partir 
de caractéristiques toutes aussi importantes les unes que les autres: la multiplicité des 
acteurs, des événements et des activités; la simultanéité des besoins des acteurs, des 
événements et des activités; l’immédiateté des décisions à prendre avec peu de temps 
pour réfléchir; l’imprévisibilité du déroulement des événements, des activités et des 
réactions des acteurs; la notoriété des événements et des réactions connus de tous les 
acteurs; l’historicité, ou l’enchaînement des événements et des activités d’un jour à 
l’autre constituant une histoire propre à chaque classe (Archambault et Chouinard, 
2003, 2009; Doyle, 1986). Il n’est plus question dans la nouvelle professionnalité 
d’adopter une conception positiviste de la pratique professionnelle fondée sur des 
solutions uniques. La situation d’enseignement se caractérise plutôt par l’ambiguïté, 
la complexité, l’incertitude. Une approche techniciste de résolution de problème ne 
saurait plus fonctionner (MEQ, 2001). C’est pourquoi les stagiaires en apprentissage 
de la pratique de l’enseignement sont invités à apprendre de leur réflexion sur leur 
pratique, et à faire un retour sur leur expérience.  
 
Le praticien réflexif, selon Schön, est celui qui sait dialoguer avec sa pratique. 
Il est interpellé par une situation critique, un problème. Il l’investigue, le questionne, 
le déconstruit, le confronte à la réalité. Il revoit ses intentions de départ, il évalue ses 
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faits et gestes, réutilisant cette évaluation dans une action contextualisée. Le praticien 
réflexif est en apprentissage continuel de sa pratique. Il doute, il ne tient pas pour 
acquis une vérité qui ne saurait être discutée. Il s’engage dans une démarche réflexive 
sur son action et la réinvente. Schön (1983) emploie les mots cadrage et recadrage 
d’un problème pour expliquer la démarche par laquelle le professionnel précise les 
décisions à prendre, les objectifs à atteindre et les moyens qu’il utilisera pour le régler 
(Miron et Presseau, 2001). La personne superviseure est directement concernée par la 
formation de praticiennes et de praticiens réflexifs, car la position qu’elle occupe 
auprès des futurs enseignants et enseignantes lui permet de soutenir leurs prises de 
conscience et explicitations. 
 
1.3. La supervision pédagogique pour la formation de praticiennes et de 
praticiens réflexifs 
 
Nous nous attardons maintenant au domaine de la supervision pédagogique 
pour comprendre les courants qui l’habitent et la diversité des pratiques qui en 
résulte.  
 
Pour introduire la supervision, nous en donnons une brève définition. Sur le 
plan étymologique, «superviser» veut dire regarder au-dessus. D’après le Grand 
dictionnaire terminologique de la langue française, c’est un «contrôle ou surveillance 
immédiate de l'exécution d'un travail, d'une opération, exercée par un superviseur». 
Pour sa part, Legendre (2000) définit la supervision comme «l’ensemble des opéra-
tions critiques d’observation, d’analyse et d’interprétation, par lequel on vérifie la 
cohérence entre les pratiques et la politique institutionnelles, et on décide des opéra-
tions à entreprendre (planification, organisation, contrôle, évaluation)» (p. 1207).  
 
Historiquement, la supervision exercée au début du 20e siècle misait surtout 
sur l’efficacité et l’objectivité des personnes superviseures. Ce modèle de supervision 
issu des milieux de l’administration et de l’industrie était basé sur les principes scien-
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tifiques de management. Jusqu’en 1960 environ, la supervision pédagogique, influen-
cée par ce modèle, a continué à s’imposer dans le milieu scolaire sous la responsabi-
lité des directrices et des directeurs d’établissements, auprès du personnel enseignant, 
dans le but d’effectuer un contrôle et une inspection de la qualité de l’enseignement 
(Anderson et Snyder, 1998; Pajak, 1993). Cet héritage autocratique inscrit dans une 
approche prescriptive et normative de la supervision s’est transformé avec la venue 
de l’approche clinique, une supervision intensive de l’expérience des stagiaires 
(Glanz, 1998; Pajak, 2000). Par contraste avec une approche normative (Glanz, 
1998), cette approche est conçue comme un accompagnement des stagiaires à partir 
de leurs besoins de développement professionnel. Nous la décrivons plus en détail au 
chapitre 2. 
 
La supervision clinique convient bien au domaine professionnel de 
l’éducation, à l’intérieur duquel les normes de travail et d’efficacité sont changeantes  
puisque l’élève et l’environnement sont en évolution constante (Dewey, 1938).   
L’objet lui-même de l’apprentissage de l’enseignement est un système complexe, 
celui des multiples interactions en jeu au sein des situations d’enseignement-
apprentissage (Boutet, 2002b). De plus, à la suite de la révision des programmes de 
formation, l’enseignement se pratique de plus en plus dans le respect des types, des 
modes et des rythmes d’apprentissage variés et différenciés. Conséquemment, la 
supervision pédagogique doit savoir s’adapter aux transformations du contexte 
scolaire.  
 
La supervision pédagogique est le terme générique employé pour désigner 
l’encadrement et l’accompagnement des stagiaires en formation initiale à 
l’enseignement (Bourdoncle et Lessard, 2003). Cette pratique de supervision est 
sujette à de multiples influences; elle repose sur l’expérience passée et sur les valeurs 
des personnes superviseures exerçant leur profession auprès des stagiaires (Jyrhämä, 
2001). Dans l’accompagnement des stagiaires, une bonne supervision apparaît 
comme la combinaison de la confrontation et de la sécurité (Korthagen, 2001). La 
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fonction multidimensionnelle de la supervision pédagogique lui confère une place 
majeure dans le cursus de l’étudiante et de l’étudiant en formation à l’enseignement 
(Wilson, 2006). Les positions qu’elle adopte ont une forte influence sur l’expérience 
des stagiaires (Andrew, 2007; Bates et al., 2009).  
 
Zeichner et Liston (1987) mettent en parallèle l’approche technique et 
l’approche réflexive de l’enseignement et de la supervision. Le tableau 1 établit 
clairement des distinctions significatives entre les deux approches tout en démontrant 
le lien qui existe entre la conception de l’enseignement et la conception de la 
supervision. L’approche technique accorde peu d’importance à la réflexion sur 
l’action. L’approche réflexive encourage une action réflexive des enseignantes et des 
enseignants pour qu’elles et ils s’engagent de façon rigoureuse dans une réflexion sur 
les raisons et les conséquences des croyances et des savoirs qu’elles ou ils véhiculent 
dans leur pratique. Conformément à l’approche réflexive, notre dispositif de 
recherche convie la personne superviseure à faire une relecture de sa pratique, à 
prendre conscience des croyances et des savoirs sur lesquels repose sa théorie 
d’action, et à s’engager dans une démarche réflexive.  
 
Tableau 1 
L’approche technique versus l’approche réflexive 
 
 Approche technique Approche réflexive 
Savoir Déterminé, fixé, donné Émergent, négocié, centré autour de la 
recherche et de la réflexion 
Relation 
d’autorité 
Statique, hiérarchique Collaborative et orientée vers la 
recherche 
Enseignants Techniciens efficaces Réflexifs  
Superviseurs Techniciens experts Réflexifs 
 
Source: Zeichner et Liston, 1987, tiré de Pajak, 2000 
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Zeichner et Tabachnick (1982) reconnaissent trois approches différentes de la 
supervision. La supervision technique-instrumentale met l’accent sur les pratiques et 
les techniques de l’enseignement. La supervision centrée sur la croissance personnelle 
vise la capacité des stagiaires à identifier et à justifier les buts et les objectifs de leur 
propre développement. La supervision critique est axée sur l’action de la classe, les 
caractéristiques de l’école et les forces sociales de la communauté. Zahorik (1988) 
suggère une autre catégorisation des types de supervision. La supervision prescriptive 
consiste à prescrire aux stagiaires le quoi et le comment faire dans ses situations 
d’enseignement et de gestion de la classe. La supervision interprétative présente aux 
stagiaires les croyances que la personne superviseure véhicule sur la classe et l’école. 
La supervision de soutien vise à créer un climat qui encourage les stagiaires à déve-
lopper leur propre réflexion. Nous trouvons un intérêt dans ce dernier type de super-
vision, puisqu’il favorise le développement de la réflexion des stagiaires. 
 
 Tentons maintenant de situer concrètement de rôle des personnes 
superviseures dans les programmes de formation à l’enseignement au Québec. Ils font 
partie d’un groupe de formatrices et de formateurs, composé d’une majorité de 
chargées et chargés de cours n’ayant pas de statut permanent et étant rattachés à 
l’université de façon contractuelle, et de quelques professeures et professeurs 
permanents. Ces personnes interviennent dans le cadre de cours, d’ateliers, de 
séminaires et des stages. Une partie d’entre elles assument la formation au niveau des 
didactiques et de la pédagogie, dans le but d’outiller les étudiantes et les étudiants 
pour intervenir auprès d’un groupe-classe dans les diverses matières scolaires; ces 
formateurs et ces formatrices entraînent les futurs enseignants et enseignantes pour la 
planification, le contrôle et la régulation des situations pédagogiques (Legendre, 
2000). Quant au groupe des formateurs  et des formatrices responsables des cours de 
fondement, il contribue à la préparation des étudiantes et des étudiants par 
l’acquisition d’une connaissance générale du monde de l’éducation et par le 
développement de leur sens critique. L’autre composante de la formation, la 
formation pratique, relevant de l’université, se réalise en partenariat avec le milieu 
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scolaire (Laferrière, 2010). L’accompagnement des stagiaires se fait en concertation, 
par les enseignantes ou enseignants associés, accueillant les stagiaires dans leur 
classe, et les personnes superviseures assignées à leur supervision (Boutet et Pharand, 
2008; Correa Molina, 2004; Gervais, 2008). La personne superviseure intervient dans 
le cadre des différents stages d’enseignement, soit en début, en cours ou en fin de 
formation.  
 
Au Québec, la personne superviseure est appelée à jouer un rôle très polyva-
lent. Elle véhicule d’une façon ou d’une autre, dans le milieu scolaire, l’approche 
universitaire de la formation pratique à l’enseignement. Elle est censée aider les 
stagiaires à traduire, dans la formation pratique, les enseignements reçus à 
l’université. Divers profils de personnes sont recrutés pour faire la supervision: des 
étudiantes ou étudiants des cycles supérieurs ayant déjà enseigné; des enseignantes ou 
enseignants chevronnés reconnus pour leurs compétences professionnelles; des 
directrices ou des directeurs d’école en prêt de service ou à la retraite (Boutet, 
2002a). Les institutions de formation les engagent sur la base de leur expérience 
d’enseignement, de leur formation, de leur expérience en supervision et de leur 
connaissance du système scolaire québécois. Il est à noter qu’une très faible part de 
l’encadrement en supervision des stagiaires est effectuée par le corps professoral 
universitaire (Gervais et Desrosiers, 2005b). Cette situation n’est pas unique au 
Québec; il en est de même du côté européen (Altet, Paquay et Perrenoud, 2002; 
Snoeckx, 2002).  
 
La personne superviseure est tenue de démontrer des habiletés de communi-
cation. Son rôle de médiatrice entre les stagiaires et l’enseignante ou l’enseignant 
associé de la classe d’accueil la mène à gérer efficacement l’échange en triade et à 
faciliter l’expression des besoins de chacun. Son accompagnement des stagiaires 
l’oblige à peaufiner sa rétroaction après la supervision, sans éviter d’aborder les 
situations délicates qui pourraient compromettre le climat relationnel. La personne 
superviseure supporte les stagiaires et relève les interrogations clairement, sans abu-
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ser de son pouvoir d’influence. Elle a une capacité d’adaptation aux imprévus du 
stage (Rousseau, St-Pierre, Deslandes, Dufresne et Vézina, 2005). De plus, la per-
sonne superviseure exerce un rôle d’aide et de formation. Elle est appelée à connaître 
les processus d’apprentissage, et à maîtriser les phénomènes relationnels afin de gérer 
le contenu émotif des échanges avec les stagiaires et de les accompagner dans le 
développement d’une confiance en soi (Bujold, 2002). Ses besoins de formation pour 
traiter les phénomènes relationnels sont plus grands que ceux reliés à la tâche 
d’enseignement. «Ce n’est pas parce qu’une personne donne un bon rendement 
qu’elle sera automatiquement qualifiée pour superviser d’autres personnes» (Ibid., 
p. 19). 
 
Pour expliquer la position de la personne superviseure dans la triade, Boutet 
(2002a), la décrit comme une observatrice des stagiaires à l’œuvre. Elle sait voir. De 
plus, elle sait dire. Sa familiarité avec la pratique d’enseignement lui permet 
d’apprécier ce qu’elle observe en classe et de percevoir, au-delà du superficiel et de 
l’apparent, ce qui est voilé et sous-jacent. Elle est appelée à posséder le double profil 
de théoricien-praticien correspondant à sa double expertise qui la situe à l’interface 
du savoir pratique et du savoir théorique. Elle a un point de vue différent des autres 
membres de la triade. Sa position dans la triade favorise une certaine distanciation 
avec les stagiaires avec qui elle garde un contact régulier, mais qu’elle n’accompagne 
pas dans leur pratique quotidienne. Cette distanciation lui permet de fournir des 
rétroactions différentes de l’enseignante ou de l’enseignant associé qui accueille les 
stagiaires dans la quotidienneté de la classe. La personne superviseure accompagne 
généralement plusieurs stagiaires, dans des triades différentes. Cette expertise la 
distingue des autres membres de la triade qui eux interviennent dans un même 
groupe-classe partageant des points communs. Cet éloignement lui laisse la liberté de 
poser un regard autre sur l’évaluation des stagiaires. Cette distance lui permet aussi 
d’établir des comparaisons significatives ou de formuler des attentes auprès des 
stagiaires, les considérant non seulement individuellement, mais aussi comme 
membres d’un groupe. Que la personne superviseure se présente comme spécialiste 
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du curriculum, de la méthodologie ou des relations interpersonnelles, elle s’avise de 
«faire en sorte que son point d’entrée soit l’action concrète de l’étudiant et son point 
de sortie, la réflexion de ce dernier» (Boutet, 2002a, p. 89). 
 
La personne superviseure joue le rôle de guide, de soutien, 
d’accompagnement des stagiaires dans leur formation (Boutet et Rousseau, 2002; 
Gervais, 2008). Souvent, elle anime des séminaires afin de communiquer les exi-
gences des stages ainsi que les responsabilités de tous ceux et celles qui sont engagés 
dans le déroulement des stages. Elle informe les stagiaires des attentes de 
l’établissement et des comportements éthiques à adopter dans leur milieu d’accueil. 
Elle favorise le développement des compétences professionnelles des stagiaires. Elle 
les aide à planifier leur stage, à concevoir des activités éducatives, à développer des 
instruments d’observation, de pilotage et d’évaluation de situations d’enseignement-
apprentissage formatrices pour les élèves.  
 
Les conditions de pratique de supervision dans le contexte québécois varient 
sensiblement d’un établissement à l’autre. L’on peut avancer que le ratio étudiantes-
étudiants par groupe est en moyenne de 15. Entre une et quatre visites de supervision 
doivent se réaliser entre le début et la fin de chaque stage. De façon générale, lors des 
premiers stages, les stagiaires sont en exploration du milieu scolaire. La durée de leur 
stage est donc moins longue. Mais au fur et à mesure que les stagiaires prennent plus 
de responsabilités dans le déroulement des stages, la personne superviseure effectue 
plus de visites de supervision. Après chaque observation en classe, elle rencontre les 
stagiaires supervisés pour un moment de rétroaction. Ce moment de retour sur le 
travail des stagiaires, et sur les observations effectuées en classe exige un temps 
d’échange qui varie d’une personne superviseure à l’autre, dans la forme et dans la 
durée. Avant, pendant et après le stage, elle encadre les stagiaires par des rencontres 
individuelles et des séminaires qu’elle anime, toujours dans le but de traiter des 
problématiques rencontrées par les stagiaires.  
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Il n’est  pas facile, au Québec, de pratiquer une supervision  clinique dans les 
conditions actuelles. Comme observatrice et actrice dans le domaine des stages 
depuis plusieurs années, nous considérons que les conditions de pratique de la 
supervision pédagogique favorisent une approche normative plutôt qu’un 
accompagnement réflexif. Le nombre restreint de rencontres de rétroaction auprès des 
stagiaires, pendant toute la durée de leurs stages, ne permet pas de développer sur la 
ligne du temps un cadre de suivi assez régulier. L’établissement d’un climat de 
confiance entre les différents acteurs et actrices, l’examen des problématiques 
complexes, et l’harmonisation des disponibilités des intervenantes et des intervenants 
exigent un investissement de temps plus significatif. Chaque situation de supervision 
mérite une attention singulière qui répond aux conditions appropriées à un 
apprentissage professionnel comme l’approche d’accompagnement réflexif le 
préconise. Malgré les gestes professionnels bien intentionnés des personnes 
superviseures, leurs conditions de pratique pour favoriser un accompagnement 
réflexif contextualisé restent à améliorer. 
 
Pourtant, conformément au programme de formation initiale à l’enseignement, 
la personne superviseure, comme les autres formatrices et formateurs, a pour objectif 
de former des praticiennes et des praticiens réflexifs (MEQ, 2001). Si l’on souhaite 
que les personnes superviseures contribuent à former des praticiennes et des 
praticiens réflexifs, il faut non seulement que des conditions favorables à la 
réflexivité soient réunies, mais il faut de plus qu’elles s’engagent elles-mêmes dans 
une démarche réflexive sur leur pratique et deviennent des praticiennes réflexives 
(Bates et al., 2009; Cautreels, 2003; Donnay et Charlier, 2006; Fayne, 2007; 
Montecinos, Cnudde, Ow, Solis, Suzuki et Riveros, 2002; St-Maurice, 2002). C’est 
ce dernier aspect qui fait l’objet de notre recherche et qui nous conduit à  investiguer 
leur pratique et à explorer leur théorie d’action, de façon à les décrire comme prati-
ciennes réflexives. 
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1.4. Les enjeux de la pratique de la supervision pédagogique comme 
accompagnement réflexif 
 
Former des praticiennes et des praticiens réflexifs ne peut  pas être le résultat 
d’un simple passage décrété par le MEQ d’un paradigme à un autre. Par-delà les 
prescriptions ministérielles et en complémentarité avec les cours, l’exercice de la 
supervision comme accompagnement réflexif est une condition nécessaire de ce 
passage. Un des premiers enjeux pour en arriver à une telle approche de la 
supervision, c’est la remise en question de sa pratique par la personne superviseure 
elle-même. Ce questionnement doit être supporté par la recherche et les institutions 
de formation. Les études sur la pratique de supervision vue de l’intérieur sont peu 
nombreuses. Dans notre expérience en supervision pédagogique, et vu sous cet angle, 
nous avons observé une faible attention accordée à la pratique de la supervision. C’est 
dans cette perspective qu’il nous est apparu opportun de mieux comprendre la théorie 
d’action de la personne superviseure, et cela à partir de l’intérieur, plutôt que de 
travailler à proposer un modèle de supervision ou à développer un cadre de référence. 
Nous voulons favoriser la construction d’un savoir émergeant de la pratique des 
personnes superviseures, ancrée dans leur expérience, et cela, par une approche 
descriptive. 
 
En principe, si la supervision était définie comme une fonction technicienne, 
alors l’effort d’explorer la supervision pédagogique comme accompagnement réflexif 
pourrait sembler moins pertinent; on parlerait plutôt d’application d’une méthode ou 
d’un modèle de supervision technique avec grille à l’appui pour évaluer les stagiaires, 
comme on l’a connu dans le passé. Mais la recherche en éducation sur laquelle 
s’appuie le référentiel des compétences professionnelles en formation à 
l’enseignement met en lumière la nécessité pour la personne superviseure de réfléchir 
à sa pratique et de réinvestir les résultats de sa réflexion dans son action (MEQ, 
2001).  
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En situation de supervision, la personne superviseure réflexive devrait savoir 
accompagner et savoir écouter les stagiaires (Correa Molina, 2004). Altet (2002) cible 
particulièrement la capacité requise chez la personne superviseure de savoir «faire 
analyser les pratiques enseignantes pour mieux s’adapter à l’évolution des conditions 
d’exercice du métier d’enseignant» (p. 69). À ce jour, nous n’avons pas suffisamment 
d’information sur les pratiques des personnes superviseures au regard de sa capacité 
d’analyser et de faire analyser des pratiques, dont la sienne (Bates et al., 2009; 
Cautreels, 2003; Donnay et Charlier, 2006; Fayne, 2007; Friedman et Schoen, 2009; 
Montecinos et al., 2002; St-Maurice, 2002).  
 
La compréhension des enjeux de la pratique de supervision comme accompa-
gnement réflexif est un champ de recherche encore peu documenté dans la littérature 
scientifique (Pearson et Brew, 2002). Notre problème de recherche s’inscrit dans cette 
zone de méconnaissance de la pratique de la personne superviseure. Il existe une 
littérature considérable en recherche dédiée à la préparation des stagiaires (Ashton, 
1996; Berry et Loughran, 2002; Chuan Gog, Wong, Choy et Puay Inn Tan, 2009; 
Decker et Rimm-Kaufman, 2008; Haigh, 2001; Korthagen, Kessels, Koster, 
Lagerwerf et Wubbels, 2001; Parker et Brindley, 2008; Richardson et Heckman, 
1996; Roness et Smith, 2010; Wilson, 2006). Toutefois, en formation pratique à 
l’enseignement, la recherche s’attarde moins aux fondements de la pratique de 
supervision (Pearson et Brew, 2002; Zeichner, 1999; Zheng et Webb, 2000). Pour 
nous, ce qui fait problème, ce n’est pas la supervision érigée en acte institutionnel, 
mais plutôt le manque de connaissance et de compréhension de ce qui la fonde, et sur 
quoi elle repose. De là, l’enjeu qui nous motive est celui d’aller explorer la théorie 
d’action de personnes superviseures des stagiaires en enseignement et de vérifier 
l’écart entre leur théorie professée et leur théorie pratiquée. Malgré une littérature 
abondante sur le thème de la réflexion, de la réflexivité et de la pratique réflexive 
(Chant, Heafner et Bennett, 2004; Janssen, de Hullu et Tigelaar, 2008), trop peu de 
recherche et d’études se sont attardées à comprendre l’expérience de la personne 
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superviseure en accompagnement des stagiaires et les assises de son action (Bates et 
al., 2009).  
  
Afin de nous assurer de l’état des recherches publiées, nous avons effectué 
une recherche bibliographique (ERIC, EDUCATION RESEARCH COMPLETE, 
PsychInfo, HANDBOOK) sur la pratique de supervision. Cette recension nous a 
permis de mettre à jour de nouvelles recherches portant sur les étudiantes et les 
étudiants diplômés, et sur les enseignantes et les enseignants appelés à superviser les 
stagiaires (Andrew, 2007; Ritter, 2007). D’autres recherches abordent le rôle des 
personnes superviseures (Caires et Almeida, 2007; Gal, 2006). Certaines s’attardent à 
leur self-study sur leur pratique (Fayne, 2007; Lunenberg et Willemse, 2006; Trout, 
2008) et au feed-back auprès des stagiaires (Bates et Burbank, 2008; Copland, 2010; 
White, 2009). Malgré ce déploiement de recherches, il y a peu de travaux réalisés 
jusqu’à maintenant sur la pratique réflexive des personnes superviseures et sur leur 
théorie d’action. Pourtant, une haute qualité de supervision est une composante 
essentielle à l’expérience des stagiaires afin qu’elles et qu’ils puissent accéder aux 
savoirs de la personne superviseure (Bates et al., 2009). Pour pallier ce problème, 
nous croyons qu’il est indispensable de documenter davantage la pratique de la 
personne superviseure en accompagnement réflexif, afin de mieux comprendre son 
intention et son agir professionnel en tant que praticienne réflexive. Voilà pourquoi 
nous inviterons les personnes superviseures à explorer et exprimer leur théorie 
d’action 
 
Des difficultés surgissent quand il s’agit de se rapprocher des pratiques de 
supervision. Ce rapprochement implique un type d’étude individuelle qui commence 
à l’intérieur d’un contexte de travail unique, et exige une habileté de reconnaissance 
de la valeur personnelle des expériences. Cette recherche requiert du courage et de la 
bonne volonté face à la fragilité des personnes en situation de partage de leur expé-
rience (Lunemberg et Willemse, 2006). Les résistances des personnes dans l’analyse 
de leur pratique sont manifestes: incertitude à remettre en question leur savoir devant 
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leurs collègues, à se placer dans une position de vulnérabilité en acceptant leur erreur, 
à dévoiler le côté caché de leur agir professionnel (Schön, 1994).  
 
Une étude sur le rôle des personnes superviseurs de stage (Boutet, Gagné et 
Thiffault, 2008) en arrive à des résultats surprenants, issus de trois recherches 
différentes. La première recherche porte sur la comparaison de la contribution des 
personnes superviseures et des enseignantes et des enseignants associés à la réflexion 
des stagiaires. La seconde recherche traite de la façon dont les personnes 
superviseures de stage peuvent favoriser un approfondissement de la réflexion de 
leurs stagiaires et des niveaux de réflexion dans les entretiens de rétroaction. La 
troisième recherche porte sur l’analyse de 25 entretiens de rétroaction réalisés par les 
personnes superviseures. Les résultats de la première recherche démontrent une 
similarité dans les propos entre les deux groupes de formatrices et de formateurs 
(personnes superviseures/enseignantes et enseignants associés), ce qui suscite un 
questionnement au sujet de la contribution spécifique des personnes superviseures. La 
deuxième recherche révèle que seulement 1 % des préoccupations discutées étaient de 
niveau critique, c’est-à-dire celui qui se préoccupe davantage des enjeux 
émancipatoires et du fondement des choix faits lors de situations d’apprentissage. La 
troisième recherche a permis d’établir que la très grande majorité des propos des 
entretiens visaient à soutenir l’explicitation par les stagiaires de leurs interventions, 
alors qu’une infime partie des propos portaient sur l’établissement de liens entre les 
cours suivis à l’université et les stages. Les questions soulevées par ces résultats de 
recherche interrogent le rôle des personnes superviseures dans la formation des futurs 
enseignants et enseignantes. Ce résultat interpelle la relative capacité des personnes 
superviseures d’introduire une certaine distance dans la réflexion des stagiaires et de 
soutenir la transformation de leur expérience dans la théorisation de leur pratique. 
Est-ce que l’acte de supervision vaut la peine d’être davantage connu? 
Certainement… 
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Notre étude soulève une question fondamentale: Quelle est la portée de 
l’intervention de la personne superviseure? Nous ne prétendons pas répondre direc-
tement à cette question. Mais aller explorer la théorie d’action de la personne supervi-
seure et découvrir ses caractéristiques au regard du modèle de la praticienne et du 
praticien réflexif peut apporter un éclairage nouveau sur la compréhension des enjeux 
de la supervision. 
 
L’approche réflexive dans la pratique de supervision possède des caractéris-
tiques qui lui sont propres. Rappelons qu’en formation pratique à l’enseignement, la 
supervision constitue l’encadrement privilégié pour former des enseignantes ou des 
enseignants réfléchis, et pour développer les habiletés nécessaires à la pratique 
réflexive dans leur profession (Beeth et Adadan, 2006; Freese, 2006). La personne 
superviseure, pour former des praticiennes ou des praticiens réflexifs, est appelée à 
exercer un accompagnement réflexif, c'est-à-dire centré sur la réflexion des stagiaires 
(Korthagen, 2001; Zeichner et Liston, 1987). Dans cette perspective, elle est invitée à 
s’engager dans une démarche réflexive sur sa propre pratique, à être une praticienne 
réflexive, comme elle le demande aux stagiaires (Bates et al., 2009; Cautreels, 2003; 
Correa Molina, 2004; Donnay et Charlier, 2006; Freese, 2006; Montecinos et al., 
2002; St-Maurice, 2002). Pourtant, peu de personnes superviseures ont reçu une 
formation spécifique pour former des enseignantes et des enseignants à la pratique 
réflexive (Fayne, 2007) et pour analyser leur propre pratique (Bates et al., 2009).  
 
L’approche réflexive de la supervision convoque donc la personne supervi-
seure à revisiter sa pratique au regard du modèle de la praticienne et du praticien 
réflexif. L’adoption de nouvelles approches dans la pratique enseignante pose de 
nombreux dilemmes et «exige un changement profond d’attitudes et un recadrage 
copernicien de notre rapport à la connaissance et de notre rapport à l’autre dans la 
relation pédagogique» (Gohier et al., 2005, p. 298). En interpellant la pratique de 
supervision, on interroge la théorie d’action de la personne superviseure, parce que la 
relation qu’elle établit avec les stagiaires est soumise aux croyances et au savoir 
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qu’elle véhicule dans sa pratique (Jyrhämä, 2001). Ceux-ci sont déterminants pour les 
stagiaires dans leur apprentissage en formation pratique à l’enseignement.  
 
Une pratique réflexive de la supervision s’appuie sur une épistémologie de 
l’agir professionnel (Schön, 1983). L’apprentissage par l’agir professionnel produit 
un savoir réutilisable dans l’action. Dans la présente recherche, il est considéré qu’un 
tel apprentissage se réalise dans la pratique de la personne superviseure à partir de 
son expérience et de sa réflexion sur son expérience. Il y a apprentissage quand la 
personne superviseure est confrontée à une situation problématique et s’engage dans 
une investigation de son action. Elle constate un écart surprenant entre les résultats 
espérés de son action et les résultats obtenus. Elle amorce alors un processus de 
réflexion et d’action qui la conduit à modifier les représentations de son action. Elle 
restructure son action de manière à rapprocher les résultats de ses attentes. C’est ce 
processus que nous tentons de mieux comprendre.  
 
La pratique de la supervision pédagogique comme accompagnement réflexif 
se distingue d’une approche normative de la supervision. L’approche normative est 
axée principalement sur les résultats de la démarche des stagiaires et elle vise un 
profil type de stagiaires. La personne superviseure y fait fonction d’autorité et 
d’expert. Une relation asymétrique s’installe entre l’expert et les stagiaires. La 
personne superviseure exerce son pouvoir d’expert. La pratique de la supervision 
pédagogique dans une approche d’accompagnement est centrée sur la démarche 
expérientielle de la stagiaire. L’accompagnement s’insère dans une dynamique de 
négociation de points de vue et de transactions entre la personne superviseure et les 
stagiaires. L’accompagnement reconnaît et met à profit leurs compétences 
réciproques. L’accompagnement réflexif part des problèmes des stagiaires, les aide à 
analyser et à comprendre les situations problématiques, à tenter des pistes de 
solutions et à les éprouver dans l’action. Un tel accompagnement prend en compte les 
enjeux personnels, interpersonnels et temporels ainsi que les contraintes 
organisationnelles et institutionnelles qui contribuent au processus d’apprentissage 
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des stagiaires. Dans cet esprit, même l’évaluation des compétences doit être 
l’occasion d’assurer une capacité croissante à construire des analyses et des gestes 
professionnels efficaces en regard des situations rencontrées par les stagiaires (Malo 
et Bourassa, 2008). Accompagner les stagiaires dans leur expérience suppose que la 
personne superviseure adopte une posture centrée sur le processus d’apprentissage, 
plutôt que sur le produit. 
 
L’accompagnement se caractérise par une forme de soutien à une transforma-
tion par l’acquisition de nouvelles manières d’agir, de penser, de ressentir. La relation 
d’accompagnement se réalise entre deux partenaires travaillant en coopération à la 
poursuite d’une solution à un problème (Biémar, 2012). L’accompagnement se fonde 
sur une pratique réflexive et sur l’analyse des pratiques, une compétence clé, selon 
Donnay et Charlier (2008). Dans une posture d’accompagnement, la personne super-
viseure décrit les situations significatives pour elle, les analyse en lien avec des théo-
ries personnelles et des théories formelles de façon à mieux les comprendre et à envi-
sager d’autres actions possibles. Elle analyse les conditions qu’elle met en place pour 
aider les stagiaires dans leur cheminement. La personne superviseure se met au 
service de ses stagiaires et tente de comprendre sans a priori leur expérience. C’est un 
travail de recherche de sens et de remise en question d’une pratique, une œuvre déli-
cate à réaliser, car elle questionne le cœur de l’identité de la personne, sa subjectivité. 
Une relation de confiance est à établir pour qu’émerge une réflexion partagée (Cuche, 
Canivet et Donnay, 2012). 
  
La possibilité pour nous d’explorer la théorie d’action des personnes supervi-
seures de stage en tant que praticiennes (ou non) réflexives, donne un sens à notre 
carrière depuis longtemps amorcée. Travaillant en supervision pédagogique, nous 
sommes familière avec les structures, les modes et les pratiques de la supervision des 
stagiaires. Nous avons le privilège de rester près de la pratique des personnes supervi-
seures, de leurs réalités, des problématiques qu’elles rencontrent dans les stages.  
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Nous sommes consciente que la personne superviseure détient un savoir 
enseignant: un savoir d’expérience, un savoir professionnel, un savoir curriculaire 
(Gauthier, 1993) des plus riches. Elle a développé une connaissance du contenu péda-
gogique (Schulman, 1987) qui lui assurerait la crédibilité de mener à bien la rencontre 
de rétroaction auprès des stagiaires. Cependant, ce savoir ne suffit pas pour être for-
matrice et accompagner les stagiaires dans l’étape décisive de la formation à la pra-
tique professionnelle (Correa Molina, 2004). En effet, tenue elle-même à faire sa 
propre réflexion sur sa pratique et à l’analyser, et considérant que ce processus 
influence les stagiaires afin qu’elles ou ils deviennent des praticiennes et des prati-
ciens réflexifs, nous nous tournons vers sa théorie d’action (Schön, 1974) pour saisir 
l’écart entre son discours et sa pratique. 
 
Bien que les recherches effectuées à ce jour au Québec permettent de mieux 
cerner les perceptions des pratiques des formatrices et des formateurs chargés de la 
supervision pédagogique, les styles de supervision utilisés avec les stagiaires, les res-
sources et les savoirs essentiels de la personne superviseure ainsi que les conditions 
pour exercer la supervision (Correa Molina, 2004, 2005, 2008; Gervais, 2008; Ger-
vais et Desrosiers, 2005b; Gervais et Portelance, 2005; Portelance et Gervais, 2005; 
Rousseau, St-Pierre, Deslandes, Dufresne et Vézina, 2005), il faut reconnaître que la 
pratique de la personne superviseure, analysée sous l’angle de sa théorie d’action en 
tant que praticienne (ou non) réflexive, reste à explorer. 
 
Les explorations et les descriptions du champ de la supervision pédagogique, 
la définition des rôles et des responsabilités de la personne superviseure, les proposi-
tions issues du référentiel de compétences professionnelles des personnes supervi-
seures (Boutet et Rousseau, 2002, 2003; Martin, Garand, Gervais et St-Jarre, 2000; 
Portelance, Lessard, Gervais et Beaulieu, 2008) représentent un investissement de 
recherche incontestablement producteur d’un savoir élargi de la supervision pédago-
gique. De notre côté, nous voulons travailler en amont, le plus près possible de la 
pratique effective de la personne superviseure, de son modèle personnalisé, de ses 
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construits référant à ses valeurs, ses croyances et ses convictions, pour mieux com-
prendre comment elle élabore son modèle, et si ce dernier correspond à sa pratique. Il 
nous apparaît justifié d’approfondir davantage cet objet de recherche, au moment où 
les positions divergent entre la pertinence et l’efficacité des personnes superviseures 
en accompagnement des stagiaires (Andrew, 2007). Savoir que son rôle est de former 
des praticiennes et des praticiens réflexifs est une chose; tenir ce rôle en est une autre. 
 
1.5. La question de recherche 
 
Une haute qualité de supervision est requise pour accompagner les stagiaires 
dans l’analyse de leur pratique (Bates et al., 2009; Boudreau, 2009) et la qualité du 
processus de supervision a une influence sur la pratique professionnelle des stagiaires 
(Lopez-Real, Stimpson et Bunton, 2001). Une théorie d’action sous-tend la pratique 
des professionnelles et des professionnels. La théorie d’action est l’ensemble de 
convictions qui guident l’action et la modélisent, ou l’organisent en procédures, à la 
manière d’un programme informatique. Elle inclut les stratégies d’action, les valeurs 
directrices qui gouvernent le choix de stratégies et les paradigmes sur lesquels 
reposent ces valeurs. La théorie d’action comporte deux dimensions: la théorie 
professée et la théorie pratiquée (Argyris et Schön, 1974, 2002). Le praticien réflexif 
est celui qui sait faire évoluer sa théorie d’action, en tentant constamment de réduire 
l’écart entre les deux dimensions qui la composent, pour faire face aux exigences des 
situations complexes qu’il rencontre (Schön, 1983). La prise de conscience, par la 
personne superviseure, de l’écart entre sa théorie professée et sa théorie pratiquée, est 
indispensable pour être une praticienne réflexive. Les personnes superviseures de 
stage en tant que professionnelles chargées de l’accompagnement de la formation des 
futurs enseignants et enseignantes en milieu de pratique, sont appelées à être des 
praticiennes et des praticiens réflexifs si l’on souhaite qu’elles et qu’ils contribuent à 
la formation d’enseignantes et d’enseignants réflexifs. D’où l’intérêt d’explorer la 
théorie d’action des personnes superviseures de stage afin de répondre à la question 
générale:  
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Quelles sont les caractéristiques de la théorie d’action de personnes supervi-
seures de stage en formation initiale à l’enseignement au regard du modèle du prati-
cien réflexif? 
 
et aux sous-questions suivantes: 
o Comment expriment-elles leur théorie professée? 
o Quelle perception ont-elles de l’écart entre leur théorie professée et leur 
théorie pratiquée? 
o Quels sont les intentions et les moyens qu’elles envisagent pour réduire 
cet écart? 
 
Répondre aux questions de recherche permettra de mieux comprendre la dimension 
réflexive de la pratique de supervision et fournira des pistes de réflexion et 
d’intervention aux personnes intéressées à la formation des personnes superviseures. 
 
Le présent projet est de type exploratoire. Nous utilisons l’approche de 
l’argumentation pratique de Fenstermacher (1987) pour favoriser l’explicitation de 
leur théorie d’action par les personnes superviseures qui ont accepté de participer à 
notre recherche. Nous ferons l’analyse de contenu d’enregistrements audio des 
commentaires des personnes superviseures réagissant au visionnement de la vidéo 
d’une rencontre de rétroaction qu’elles ont choisie d’analyser en notre présence. Nous 
décrirons en détail le dispositif méthodologique au chapitre 3, après avoir défini le 
cadre conceptuel dans le chapitre 2. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
CHAPITRE 2: LE CADRE THÉORIQUE
 
 
2. LE CADRE THÉORIQUE 
 
Notre recherche s’inscrit dans la continuité théorique de la pensée de Dewey 
concernant le rôle de l’expérience et de la réflexion sur l’expérience dans 
l’apprentissage (Dewey 1938, 1968). Le premier éclairage théorique de notre 
recherche  est celui du cycle de l’apprentissage expérientiel, élaboré par Kolb (1984), 
en congruence avec la conception deweyenne de l’apprentissage (Dewey, 1938, 
1968). Il permet de situer les personnes superviseures qui ont participé à la recherche 
par rapport à leur saisie de leur expérience professionnelle de supervision - axe 
théorie-pratique du cycle d’apprentissage expérientiel, et par rapport à la trans-
formation de leur expérience professionnelle de supervision - axe action-réflexion du 
cycle d’apprentissage expérientiel (figure 2, p. 55).  
 
Par ailleurs, Argyris et Schön ont appliqué la conception de l’apprentissage 
expérientiel développée par Dewey, plus spécifiquement sa théorie de l’enquête 
(Dewey, 1938), au développement professionnel des praticiens, par la réflexion née 
dans leur action et sur leur action. Cette application a donné naissance au concept du 
praticien réflexif (Argyris et Schön, 1974, 2002; Schön, 1983) qui fournit le 
deuxième éclairage théorique de notre recherche. Il permet de situer les personnes 
superviseures par rapport à leur développement professionnel selon un cycle  
d’apprentissage en simple ou en double boucle (figure 4 et figure 5, p. 68-69), par 
rapport à l’explicitation de leur théorie professée et par rapport à leur conscience de 
l’écart entre leur théorie professée et leur théorie pratiquée (figure 3, p. 64).  
 
Le troisième éclairage théorique est celui de la supervision clinique (Acheson 
et Gall, 1993; Cogan, 1973) que nous avons rapidement abordé au chapitre 1. Il 
permet de situer la posture des personnes superviseures par rapport à leur conception 
de la supervision comme accompagnement au service de l’autre et non comme 
évaluation normative. Ces trois concepts composent donc le cadre théorique de notre 
recherche (figure 1) et appuient les choix méthodologiques présentés au chapitre 3. 
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Figure 1. Cadre théorique 
 
Ce cadre nous permet de nous rapprocher de l’expérience de la personne 
superviseure et d’accéder à ses conceptions de l’apprentissage de l’enseignement. Ces 
conceptions diffèrent souvent des attentes des stagiaires (Rosaen et Florio-Ruane, 
2008), et c’est pourquoi il est important qu’elles soient explicites pour la personne 
superviseure afin qu’elle puisse elle-même se rapprocher de la pratique de ses 
stagiaires. Nous présentons d’abord le concept d’expérience et celui de 
l’apprentissage expérientiel, ensuite celui de praticien réflexif et de la théorie 
d’action, et enfin nous exposons la supervision clinique comme approche 
d’accompagnement. Nous les situons par rapport au problème qui retient notre 
attention. 
 
2.1. Le concept d’expérience de Dewey 
 
Le concept d’expérience de Dewey a influencé la position que nous avons 
prise pour élaborer notre recherche. Nous posons d’abord un regard sur l’expérience 
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de la personne superviseure et nous voulons l’investiguer pour mieux comprendre sa 
pratique. Notre perspective est centrée sur un savoir qui se construit à chaque 
nouvelle situation de supervision. La position épistémologique de Dewey nous aide à 
suivre l’évolution de ce savoir intégré à la pratique de la personne superviseure. Elle 
propose une continuité entre la théorie et la pratique à laquelle nous adhérons dans 
notre recherche. Elle unit action et réflexion, ce qui s’applique bien dans le contexte 
de la supervision. Cette position contribue à revaloriser l’expérience individuelle que 
Dewey inscrit dans un processus d’intelligence socialisée (1963), lequel conduit à une 
vision sociale démocratique.  
 
L’expérience est une transaction entre l’être humain et son environnement 
physique et social (Dewey, 1963). Dans Experience and Education, Dewey (1938) 
propose une philosophie de l’expérience, par l’expérience, pour l’expérience vécue. 
Dans la conception deweyenne, l’expérience c’est la vie même. Elle est à la fois 
passée, présente et future. Elle s’inscrit résolument dans le temps, dans une conti-
nuité: le continuum expérimental. L’expérience est «toute situation dans laquelle un 
organisme entre en relation d’une manière active avec son environnement, soit pour 
maintenir son équilibre, soit pour créer un nouvel équilibre» (Deledalle, 1965, p. 27). 
Ainsi, les stagiaires en formation initiale à l’enseignement qui entrent en relation avec 
l’environnement scolaire se retrouvent en situation d’expérience. Le rôle de la 
personne superviseure peut être défini comme étant de les aider à maintenir leur 
équilibre, ou à en créer un nouveau, les accompagnant dans leur réflexion sur cette 
expérience. La personne superviseure les supervise dans leur pratique en constante 
évolution pour les soutenir dans cette exigence d’adaptation continuelle aux 
changements. 
  
La continuité constitue le premier principe de la philosophie de l’expérience 
de Dewey. Le principe de continuité de l’expérience signifie que chaque expérience 
puise quelque chose dans le passé et modifie d’une certaine manière quelque chose 
des expériences futures. Le principe de continuité correspond à une croissance inin-
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terrompue, à un perpétuel progrès. À l’origine de l’expérience s’inscrivent les condi-
tions subjectives de la personne et les conditions objectives de l’environnement. 
L’interaction entre ces deux dimensions exprime le second principe essentiel de sa 
philosophie de l’expérience: l’interaction (en fait, Dewey utilise plutôt le terme de 
transaction, pour bien indiquer l’indissociabilité de l’être humain et son environne-
ment) entre la personne et son environnement forme la situation d’expérience. Ces 
principes de continuité et d’interaction ne se séparent jamais l’un de l’autre. Ils sont, 
si l’on peut ainsi s’exprimer, les aspects longitudinaux et latéraux de l’expérience. 
Des situations différentes se succèdent. Mais, conformément au principe de la conti-
nuité, quelque chose de la première est transféré à la seconde. Quand un sujet passe 
d’une situation à une autre, son univers, ou devrait-on dire son environnement, 
s’élargit ou se contracte. Ce qu’il avait acquis de savoirs et d’habiletés dans la situa-
tion précédente devient instrument de compréhension et d’action pour la nouvelle 
situation.  
 
Notre étude, référant aux principes de continuité de l’expérience et 
d’interaction entre les conditions subjectives (la personne) et les conditions objectives 
(l’environnement), les appliquera à la compréhension de l’expérience de personnes 
superviseures. Leur pratique repose sur leur expérience passée des situations 
d’enseignement. Confrontées aux situations présentes par leur supervision en classe, 
les personnes superviseures modifient leur pratique future par le réinvestissement de 
leur réflexion dans et sur l’action. Ainsi, l’acte de supervision peut être conçu comme 
un processus en croissance, une progression continuelle.  
 
En interaction avec son environnement, la personne superviseure rencontre en 
stage différentes situations qui se succèdent. Elle développe un nouveau savoir à 
partir de ses savoirs et de ses habiletés antérieures qui peuvent lui servir d’outils de 
compréhension et d’action pour les situations ultérieures. La pratique  de supervision 
se développe en continuité dans une reconstruction de son expérience par la personne 
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superviseure. Elle se construit et se reconstruit au fil des expériences de la personne 
superviseure. Elle est en constante évolution. 
 
Dewey  est le penseur qui a fortement  influencé l’apparition du mouvement 
de l’experiential learning1. Il a le mérite d’avoir pointé l’expérience comme centrale 
à la démarche d’apprentissage. Par contre, ce philosophe de l’éducation n’a jamais 
lui-même jumelé les deux notions (apprentissage et expérience) en une formule 
unique. Toutefois, il aura exercé une influence sur la définition de l’apprentissage 
expérientiel de Kolb (1984) qui propose un modèle de construction de connaissances 
que nous avons retenu dans notre recherche. Ce modèle permet de situer la personne 
superviseure par rapport à la saisie de son expérience et par rapport à la 
transformation de cette même expérience, ce qui nous aide à mieux la suivre dans son 
processus d’apprentissage par l’expérience. 
 
2.2.  L’apprentissage expérientiel: genèse et définition 
 
L’apprentissage expérientiel est une notion qui a évolué graduellement à partir 
des réflexions de Dewey (1938) influencé lui-même par la philosophie de ses 
contemporains Bergson, James et Russell. Le concept fut repris vers les années 1970 
par plusieurs chercheurs (Chickering, 1977; Keeton et Tate, 1978; Kolb, 1984; 
Lewin, 1951; Torbert, 1972) s’activant à définir la notion d’apprentissage et la notion 
d’expérience et affirmant l’expérience comme élément essentiel à l’apprentissage, ce 
que souligne l’expression experiential learning. L’experiential learning occupe 
depuis une place centrale dans les discours en éducation (Balleux, 2000). 
 
Inspirés par les recherches de Coleman (1976), Chevrier et Charbonneau 
(2000) définissent l’apprentissage expérientiel d’une personne comme la transforma-
tion de son expérience vécue en savoir personnel: «l’apprenant, au lieu de chercher à 
1 Le néologisme vient du terme anglais experiential associé à experiential learning. L’expression 
«experiential learning» a été utilisée par Rogers (1969) et précisée par Kolb (1984) qui formalisa le 
concept et en fit un modèle d’apprentissage: l’experiential learning. 
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comprendre et à assimiler une information verbale et écrite, doit pouvoir donner un 
sens à ce qu’il a vécu et construire des connaissances qui lui sont utiles» (Ibid, 
p. 287). Selon cette perspective, les apprentissages puisent à la source d’une habileté 
essentielle, celle d’apprendre de l’expérience ordinaire de la vie, qui développe le 
sens commun et le pouvoir de jugement (Dewey, 1938). Toutefois, «bien que 
l’expérience directe dans les écoles soit d’une importance critique dans la formation 
des enseignants, il ne faut pas tenir pour acquis que toute expérience revêt un carac-
tère bénéfique» (Correa Molina, 2004, p. 32). Il faut préciser que Dewey dénonçait 
dans les pratiques éducatives le vain psittacisme qui offrait un raccourci dans la voie 
du savoir, mais ne favorisait point la compréhension des idées et des faits. Dans ces 
conditions, la réalité s’en trouvait obscurcie (Boutet, 2000). Cette précision est 
importante pour notre recherche qui aspire à une meilleure compréhension de la théo-
rie d’action de la personne superviseure, théorie issue de son expérience et de sa 
réflexion. Vu sous cet angle, l’apprentissage expérientiel offre une perspective parti-
culière sur le processus de formation de stagiaires réflexifs. En effet, il engage non 
seulement l’observation d’un phénomène à étudier, mais implique aussi d’en faire 
quelque chose, de vérifier les dynamiques, ou d’appliquer la théorie apprise à leur 
sujet, pour atteindre les résultats désirés (Keeton et Tate, 1978). Sur la base de ces 
principes, la personne superviseure s’applique à mettre les stagiaires en contact avec 
leurs expériences vécues et les réalités de leur stage.   
 
La conception de la supervision pédagogique sous-jacente à notre recherche 
est qu’elle vise un apprentissage qui donne un sens à l’expérience des stagiaires et 
qu’elle les soutient dans la construction  des connaissances qui leur seront utiles dans 
la pratique de l’enseignement. De la même façon, nous concevons que la personne 
superviseure réflexive revisite sans cesse son expérience en supervision pour lui 
donner sens et la transformer en savoir professionnel, un savoir accompagner. Celle-
ci analyse sa pratique, ne tient pas pour acquis que son modèle de supervision est 
universel, et explore sans cesse sa théorie d’action. 
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2.3. L’apprentissage expérientiel selon Kolb 
 
Par la publication de son ouvrage Experiential learning. The source of lear-
ning and development, Kolb (1984) a contribué à créer un modèle  fondé sur un 
processus d’apprentissage tel que conceptualisé par Dewey, processus qu’il qualifie 
de spirale. Effectivement, Dewey suggère que le processus d’apprentissage 
s’apparente à une enquête (inquiry) sur un problème – ou une situation – ayant créé 
une discontinuité dans l’expérience de la personne et qui demande à être résolue. La 
personne se met à la recherche de solutions en continuité avec son expérience. Dans 
l’interaction avec son environnement, la personne subit une pulsion qui la porte à 
observer ce qui se passe, à développer une connaissance nouvelle du problème et à 
juger de la situation. Ce cycle se répète en strates spiralées jusqu’à ce que la personne 
trouve une certaine satisfaction dans la solution de son problème. Ce processus en 
spirale se reproduit sans fin dans toutes les situations d’apprentissage expérientiel 
(Kolb, 1984). 
 
2.3.1.  Le processus de l’apprentissage expérientiel 
 
Conformément à la définition de Dewey, l’expérience est d’abord eue, c'est-à-
dire vécue, directe et enracinée dans les événements naturels interactifs de nos vies. 
Elle est transformable et transférable à d’autres contextes. Constamment, l’expérience 
immédiate appelle à une recherche de solution qui entraîne un approfondissement de 
l’expérience jusque dans ses dimensions cognitives (Boutet, 2000). À partir des idées 
de Dewey, Kolb (1984) a formalisé le processus d’apprentissage expérientiel en 
quatre phases (figure 2).  
 
Dans notre recherche, la situation de supervision est considérée comme une 
situation d’apprentissage expérientiel pour la personne superviseure. Celle-ci peut 
partir de son expérience en supervision pour identifier un problème. Elle peut choisir 
de l’approfondir par une observation réfléchie. Pour aller plus loin dans 
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l’investigation de son problème, elle peut se référer à des concepts et des théories. 
Elle peut valider des implications pratiques dans l’expérimentation active. Donc la 
situation de supervision se prête bien au cycle de l’apprentissage expérientiel  qui 
nous sert de modèle pour suivre l’apprentissage de la personne superviseure, à partir 
de son expérience qui se déploie dans les situations multiples et les divers défis 
qu’elle rencontre en supervision. 
 
Figure 2. Cycle de l’apprentissage expérientiel de la personne superviseure (adapté de 
Kolb, 1984) 
 
Dans la phase de l’expérience concrète, la personne vit une situation signifi-
cative, elle est plongée dans l’expérience; par exemple elle observe en classe, elle 
mène des rencontres de rétroaction, elle anime des séminaires, etc. Dans la phase 
Expérience concrète
dans la pratique de 
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Investigation par 
observation réfléchie, 
questionnement
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d’observation réfléchie, la personne investigue ces situations concrètes de sa pratique 
en utilisant le questionnement. Dans la troisième phase, à partir des fruits de sa 
réflexion, elle élabore ou réfère à des concepts, des principes, des règles ou des 
modèles théoriques qui peuvent l’aider à donner un sens à son expérience et en 
dégager des pistes d’action qui lui permettront de poursuivre son apprentissage. C’est 
la phase de la conceptualisation abstraite. Finalement, dans la phase 
d’expérimentation active, la personne déduit des implications pratiques et peut les 
valider dans l’action (Chevrier et Charbonneau, 2000); par exemple elle peut essayer 
de laisser plus de temps de parole à la stagiaire ou d’écouter davantage l’expression 
de sa réflexion, en lien avec une théorie de la communication. Précisons qu’à chacune 
des quatre phases du processus d’apprentissage expérientiel correspond un mode 
d’adaptation au réel, une manière distincte d’entrer en relation avec son expérience 
(Ibid.). Il y a les modes d’adaptation concret, réflexif, abstrait et actif.  
 
Dans la figure 2, nous voyons de plus que la première dimension de 
l’expérience, celle du saisir, relie les pôles du concret et de l’abstrait. L’autre 
dimension, celle de la transformation, relie les  pôles de la réflexion et de l’action. 
L’axe qui relie l’expérience concrète et la conceptualisation abstraite permet à Kolb 
d’illustrer que la personne saisit l’expérience soit directement dans sa pratique, soit à 
partir de concepts ou théoriquement. L’axe qui relie le moment de l’expérience active 
à celui de l’observation réfléchie permet d’illustrer que la personne transforme 
délibérément son expérience par l’action ou fait un retour par la réflexion sur son 
expérience. Différents types de connaissances se construisent au sein de ce cycle 
d’apprentissage expérientiel. La connaissance divergente naît de la saisie concrète de 
l’expérience par la personne. La connaissance assimilative se construit sous le mode 
de l’intention et émerge d’une compréhension plus abstraite de l’expérience. La 
connaissance convergente émerge d’une compréhension conceptuelle de l’expérience 
et s’oriente vers d’autres situations réelles. La connaissance accommodative est le 
fruit d’une appréhension directe de l’objet de connaissance et d’un effort d’extension 
vers d’autres situations (Boutet, 2000). 
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2.3.2. Les caractéristiques de l’apprentissage expérientiel 
 
Il faut rappeler que, selon la théorie de l’apprentissage expérientiel 
«L’apprentissage est le processus par lequel un savoir est créé par la transformation 
de l’expérience2» (Kolb, 1984, p. 38). L’expérience est propre à chaque personne. La 
connaissance est une interprétation humaine de la réalité. Son objet émerge de 
l’expérience et sa validité se vérifie à nouveau dans l’expérience (Boutet, 2000). 
L’expérience de la personne superviseure est une transaction continuelle où 
s’interpénètrent les conditions subjectives et les conditions objectives. La transaction 
implique une grande fluidité, facilitant une interpénétration entre les conditions 
objectives et l’expérience subjective, comme si du moment qu’elles entrent en rela-
tion elles changent essentiellement (Kolb, 1984). De plus, il faut considérer que  la 
situation de supervision étant un dialogue entre deux univers expérientiels, se 
caractérise par une rencontre de l’expérience des stagiaires et de celle de la personne 
superviseure. Il faut donc prendre en compte que la personne superviseure apprend à 
la fois de son expérience et de l’expérience des stagiaires.  
 
Nous avons priorisé trois caractéristiques de l’apprentissage expérientiel 
s’appliquant à notre projet de recherche:  
1. L’apprentissage est un processus plutôt qu’un produit. 
2. L’apprentissage est un processus continu, ancré dans l’expérience. 
3. L’apprentissage implique une transaction entre la personne et 
l’environnement. 
 
Regardons de plus près chacune des trois caractéristiques mentionnées précé-
demment à la lumière de notre problème de recherche.  
 
2 Learning is the process whereby knowledge is created through the transformation of experience. 
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1. L’apprentissage est un processus plutôt qu’un produit. L’expérience de la 
personne superviseure est au centre de notre recherche. Chaque situation de 
supervision étant unique et complexe, la personne superviseure est amenée à 
s’adapter, réajuster son action. Elle construit sa pratique à partir de son expé-
rience selon un processus continuel d’élaboration d’un savoir expérientiel. Sa 
pratique de supervision est un processus en changement; son expérience n’est 
jamais figée, statique. Elle se développe dans un mouvement en spirale qui ne 
se referme pas sur lui-même. Elle construit ses connaissances en les reliant les 
unes aux autres dans un mouvement d’élargissement de son univers de signi-
fication (Boutet, 2000). 
 
2. L’apprentissage est un processus continu, ancré dans l’expérience. La 
recherche d’une continuité dans l’expérience est le moteur du développement 
humain et de l’apprentissage (Dewey, 1938). Notre projet adopte une pers-
pective de supervision comme processus de développement continu ancré 
dans l’expérience de la personne superviseure et qui ne peut être confiné à une 
approche prédéfinie imposée de l’extérieur. Son savoir se construit dans la 
continuité de son expérience. Par ailleurs, dans sa recherche de continuité, la 
personne superviseure rencontre certains problèmes causant une discontinuité, 
un bris de son expérience, la plaçant dans une posture d’incertitude, qui peut 
être une résistance aux changements, une difficulté à résoudre les problèmes 
qu’elle rencontre. C’est alors que, dans la réflexion sur son expérience, la per-
sonne superviseure croise une occasion de comprendre sa pratique, de regar-
der de près ce qui la fonde et de percevoir l’inadéquation de ses schèmes 
d’action logés dans son expérience. La discontinuité devient ainsi un moteur 
d’apprentissage et de réflexion. L’apprentissage, vu comme un processus 
continu ancré dans l’expérience, permet à la personne superviseure d’enquêter 
sur son expérience, d’établir un plan d’action pour retrouver la continuité de 
l’expérience. Elle apprend en expérimentant à partir de sa réflexion et de sa 
pratique, et de façon continue. En somme, apprendre, c’est expérimenter: 
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remettre en continuité la signification avec la réalité; résoudre les conflits de 
l’expérience; mettre une idée à l’épreuve (Boutet, 2000). Dans la poursuite 
vers une amélioration des pratiques de supervision, il est nécessaire de recon-
naître la valeur personnelle des expériences des personnes superviseures 
(Lunenberg et Willemse, 2006). Notre recherche se positionne dans cette pers-
pective de développement caractéristique de l’apprentissage expérientiel. 
  
3. L’apprentissage implique une transaction entre la personne et 
l’environnement. La troisième caractéristique de l’apprentissage expérientiel 
est qu’il considère l’apprentissage comme le fruit d’une transaction entre la 
personne et son environnement (Kolb, 1984). Cette prise en considération met 
en lumière le duel de sens entre l’expérience subjective et l’expérience objec-
tive. La première expérience se référant à l’état de la personne, comme 
«l’expérience de la joie, du bonheur», et la seconde, l’expérience objective, se 
référant à l’environnement: «Il a 20 ans d’expérience dans le métier». Les 
deux sens assignés à l’expérience sont interreliés. L’expérience n’est pas 
simplement une affaire subjective et personnelle. Il y a des sources de 
l’expérience qui sont dans l’environnement de la personne (Dewey, 1938). 
Elles l’alimentent sans cesse. Les conditions subjectives et objectives 
s’interpénètrent. «Une expérience est ce qu’elle est à cause de la transaction 
qui s’établit entre un sujet et ce qui constitue à ce moment-là son environne-
ment» (Dewey, 1968, p. 90). Dans sa pratique, la personne superviseure est 
ainsi constamment sujette aux négociations de tous ordres et doit composer 
avec de multiples transactions avec son environnement (humain, scolaire, uni-
versitaire), formant par ce processus sa théorie d’action. 
  
Les situations de supervision sont des occasions d’apprentissage expérientiel 
multiples, de résolution de problèmes et de dilemmes à élucider. En effet, la personne 
superviseure fait face à des dilemmes importants dans l’exercice de sa pratique qui la 
forcent parfois à choisir entre deux propositions contradictoires. Un exemple assez 
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fréquent que nous avons observé dans nos données est celui où une personne supervi-
seure affirme vouloir partir de l’expérience des stagiaires, mais en même temps tient 
aussi à faire valoir la sienne. De tels dilemmes sont porteurs d’apprentissage: «Les 
dilemmes peuvent servir d’outils pour les formateurs: en articulant leur pratique, en 
structurant et en examinant leurs croyances, et en exploitant leurs perspectives en 
enseignement» (Tillema et Kremer, 2005, p. 216). En analysant sa pratique pour faire 
face aux dilemmes, la personne superviseure pourrait être conduite à examiner ses 
croyances, ses convictions et ses valeurs.  
 
En résumé, nous voulons en savoir plus sur la pratique réflexive de la 
personne superviseure et sur sa théorie d’action. La supervision pédagogique est ici 
conçue comme l’accompagnement d’un processus, plutôt que l’atteinte d’un produit. 
Dans sa pratique, la personne superviseure construit son savoir dans les transactions 
entre les conditions subjectives reliées à la personne, et les conditions objectives, 
reliées à l’environnement de son expérience. Les transactions sont essentielles dans la 
création d’un savoir expérientiel. Les éviter, c’est prendre le risque de développer ce 
que Whitehead (1929) appelle des inert ideas, déconnectées de la réalité. Notre 
recherche invite la personne superviseure à analyser sa pratique à partir de son expé-
rience, à faire une démarche réflexive, à s’approprier son apprentissage construit dans 
sa théorie implicite, dans son action. À cette fin, l’explicitation de sa théorie d’action, 
telle que conceptualisée par Argyris et Schön (1974, 2002), nous semble une étape 
clé. 
 
 Ce processus est intimement lié à la construction de la théorie d’action de la 
personne superviseure. La théorie d’action, comme le processus d’apprentissage 
expérientiel, est ancrée dans la pratique de la personne superviseure. La personne 
superviseure retient des leçons de son expérience. Elle en induit des actions à prendre 
soit pour exercer sa pratique différemment (recadrage), soit pour persister dans sa 
manière de pratiquer la supervision. C’est pourquoi nous référons au cycle 
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d’apprentissage expérientiel pour analyser son discours sur sa pratique (théorie 
professée) et l’interpréter.  
 
2.4.  L’accès à la théorie d’action de la personne superviseure 
 
Le concept central sur lequel repose notre recherche est celui de la théorie 
d’action. Notre projet vise l’explicitation de la théorie d’action des personnes super-
viseures, ainsi que la mise en lumière d’un possible écart entre leur théorie professée 
et leur théorie pratiquée. Ce concept, d’Argyris et Schön (1974, 2002) reconnaît 
l’intégration de la connaissance et de l’action. À partir de multiples observations et 
entretiens de praticiennes et de praticiens professionnels de différents domaines, ils 
en sont arrivés à la conclusion que l’action efficace requiert la production de connais-
sances qui croisent les disciplines traditionnelles avec autant de compétences et de 
rigueur que chaque discipline exige normalement. La théorie d’action des prati-
ciennes et des praticiens représente leur contribution à la production de savoirs qui 
dépassent les limites disciplinaires pour faire face aux exigences de l’action profes-
sionnelle en contexte. Ce savoir est valide en situation et permet aux praticiennes et 
aux praticiens de faire face aux situations auxquelles elles et ils sont confrontés. C’est 
une démarche de science-action conçue pour produire des connaissances utiles à 
l’action, impliquant l’intention de la praticienne et du praticien et ses valeurs (St-
Arnaud, 1992, 2003). La praticienne et le praticien réflexif (Schön, 1983) savent 
réaliser une telle démarche et en tirer parti. 
 
Le concept de praticienne et de praticien réflexif est basé sur une épistémolo-
gie de l’agir professionnel révélateur des savoirs que les praticiennes et les praticiens 
mobilisent face à des situations d’incertitude, d’instabilité, de singularité et de conflit 
de valeurs. Leur savoir est dans leur action. C’est un savoir tacite, produit de la 
réflexion sur les résultats de leur action, sur leur action elle-même et sur le savoir 
implicite dans leur action. La situation-problème est d’abord identifiée, puis investi-
guée et recadrée afin d’y trouver une solution. Le problème est construit et décons-
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truit pendant la démarche réflexive de la praticienne et du praticien, qui effectue un 
cadrage ou recadrage pour résoudre le problème, et lui donner un sens (Miron et Pres-
seau, 2001). 
 
2.4.1. Une définition de la théorie d’action 
 
Nous ne pouvons présenter le concept de théorie d’action sans le situer par 
rapport à celui de théorie scientifique. Celle-ci est une généralisation abstraite qui 
présente une explication systématique sur la manière dont les phénomènes sont reliés 
entre eux (Fortin, 1996). C’est un ensemble de concepts, de définitions et de 
propositions, en relation les uns avec les autres, qui propose une vue systématique 
d’un phénomène, en spécifiant les relations existant entre les variables, dans le but 
d’expliquer et de prédire (Legendre, 2000, p. 1357). La théorie scientifique est 
généralisable, mesurable, éprouvée et sert de modèle, de principe et de loi pour 
expliquer ou décrire un phénomène. 
 
Pour Argyris et Schön (1974), les théories sont des théories: il y a des théories 
pratiques et de sens commun, comme des théories universitaires et scientifiques. Ce 
sont des ensembles de propositions interconnectées qui ont un référent commun, 
l’objet de la théorie. Ces théories sont des véhicules pour expliquer, prédire ou con-
trôler. Elles comportent toujours un «si» et un «alors». Quand les théories traitent 
d’action ou de comportements humains, il y a place à une délibération.  
 
Le concept de théorie d’action est basé sur une épistémologie de l’agir profes-
sionnel. La science appliquée ne pouvant pas répondre complètement aux situations 
singulières que rencontrent la praticienne et le praticien, Argyris et Schön (1974, 
1996, 2002; Schön, 1983, 1994) ont introduit cette idée d’une théorie personnelle, 
propre à chaque praticienne et praticien qui associe le savoir au savoir-faire, ou la 
théorie à la pratique. C’est un savoir tacite et quotidien, un savoir pratique ordinaire. 
C’est en quelque sorte un repère pour résoudre les problèmes que vivent les 
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personnes dans leur pratique habituelle. Elles valident leur théorie d’action à travers 
les multiples actions qui constituent leur pratique. La recherche de solutions perti-
nentes est centrale dans les activités de la praticienne et du praticien. Elle est 
déclenchée par les caractéristiques de la situation concrète, extemporanée, 
immédiatement liée à l’action. Quand une praticienne et un praticien devient une 
chercheure et chercheur dans sa propre pratique, elle et il s’engage dans un processus 
continu d’auto-éducation qui s’amorce par la prise de conscience de sa théorie 
d’action, et cherche à combler l’écart entre sa théorie professée et sa théorie 
pratiquée. La personne opère ainsi une généralisation à partir de ses propres actions. 
 
Argyris et Schön reconnaissent une valeur au savoir pratique au même titre 
qu’au savoir théorique. Ils lient la théorie et la pratique. Il est donc voulu que le terme 
théorie d’action fusionne ce qui relève du savoir théorique  et ce qui relève du savoir 
d’action. Il intègre dans la même expression la théorie et la pratique, sans en favoriser 
une au détriment de l’autre et sans privilégier une première place à l’une ou à l’autre. 
La théorie d’action est émergente. Elle est en continuité de la réflexion telle que 
Dewey la définit: une investigation de l’action, une conjugaison de la pensée et de 
l’action qui permet de passer du doute à la résolution du doute, une résolution 
toujours temporaire à remettre en question à la suite d'une autre expérience. Dans 
notre recherche, elle se dévoile à partir de la réflexion sur son action exprimée par 
une personne superviseure.  
 
La théorie d’action correspond à l’ensemble des connaissances ancrées, 
traduites dans les pratiques individuelles et qu’il est possible de décoder même si les 
individus ne sont pas capables de les décrire précisément. Ce flux de connaissances 
prend deux formes distinctes, celui de la théorie professée et celui de la théorie 
pratiquée, décrites à la figure 3. On peut la définir comme «un ensemble de 
convictions qui guident l’action, la modélisent, ou l’organisent en procédures, à la 
manière d’un programme informatique» (Argyris et Schön, 2002, p. 35). 
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Source: Argyris et Schön, 2002 
Figure 3. La théorie d’action  
 
Dans l’exercice de sa pratique, la personne superviseure se réfère à une théorie 
sous-jacente qui guide son action. Cette théorie est implicite (Schön, 1983, 1994). 
Elle est ancrée dans sa pratique et il est possible de l’expliciter. Quand elle supervise, 
la personne superviseure se base sur sa théorie implicite pour accompagner les 
stagiaires (Bates et al., 2009; Chant, Heafner et Bennett, 2004). Sa théorie enracinée 
dans son expérience n’est pas nécessairement décrite explicitement par la personne 
superviseure, mais elle guide son action. 
 
Argyris et Schön (1974, 2002) se sont penchés sur l’apprentissage comme 
résultat d’une réflexion dans et sur l’action. Ils ont constaté que la grille de lecture 
que les praticiens élaborent ainsi au fil de leurs expériences et de leurs réflexions sur 
leurs expériences est utilisée par la suite pour lire et comprendre la réalité. Cette théo-
rie d’action repose donc sur l’expérience passée de la personne et détermine en 
quelque sorte son expérience présente et future. Les influences de son bagage affectif, 
social, culturel, bref, l’ensemble de ses expériences passent par le prisme du scénario 
qu’elle se construit tout au long de sa vie. Son histoire donne un sens à sa vie, oriente 
ses pensées, ses attitudes et ses comportements. La théorie d’action est bâtie sur ces 
Théorie d’action 
Théorie 
professée 
«Ce que l’on dit 
vouloir faire» 
Théorie  
pratiquée 
«Ce que l’on fait 
en réalité» 
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assises. L’expliciter est accepter de confronter la réalité afin d’accéder à d’autres 
niveaux de réflexion pour atteindre une meilleure compréhension de son agir profes-
sionnel et de son savoir d’expérience (Bourassa, Serre et Ross, 1999). 
 
La personne superviseure, comme les autres praticiennes et praticiens profes-
sionnels, s’appuie donc sur sa théorie personnelle élaborée à partir de son expérience 
(Jyrhämä, 2001). Elle s’en sert pour comprendre et lire les situations réelles en stage. 
Fruit d’un apprentissage expérientiel (Dewey, 1938; Kolb, 1984), la théorie d’action 
repose sur l’expérience de la personne superviseure. Cette expérience étant entière, 
elle s’est structurée à partir de l’ensemble de ses expériences personnelles, sociales, 
affectives. Les influences de ce matériel multidimensionnel construit tout au long de 
sa vie orientent ses pensées, ses attitudes et ses comportements dans l’exercice de sa 
pratique. En accompagnement des stagiaires, la personne superviseure s’y réfère. 
C’est en quelque sorte un référentiel implicite qui la guide dans ses interventions. Il 
est donc important d’en avoir une bonne compréhension. Selon Argyris et Schön 
(1974, 2002), cette démarche peut se réaliser selon deux modèles. 
 
Ce type de théorie est appelée théorie subjective, théorie pratique ou implicite. 
Les expressions comme les buts, les croyances, les attentes, les valeurs, les concep-
tions, les principes et les modèles de pratique y sont reliées (Jyrhämä, 2002).  
 
2.4.2.  Les modèles d’action 
 
À partir de ses nombreuses expériences et des connaissances qu’elle acquiert, 
une personne construit une théorie personnelle qui guide son action. Argyris et Schön 
(Ibid.) ont fait ressortir deux grands modèles d’action personnels et interpersonnels 
basés sur des principes directeurs différents (governing variables). Dans le premier 
modèle, l’action du praticien repose sur les quatre principes directeurs suivants: 
1. Définir ses buts personnels et les atteindre en contrôlant la réalité de façon 
unilatérale; 
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2. Maximiser les victoires et minimiser les défaites; 
3. Minimiser l’expression des sentiments négatifs; 
4. Être raisonnable. 
 
Dans l’action de la praticienne et du praticien, ce premier modèle se traduit 
par une relation asymétrique à sens unique. L’accent est mis sur la réussite et la 
défaite est minorée; on lui accorde peu d’importance. L’expression des sentiments 
négatifs ne fait pas partie de l’action en tant que telle, il vaut mieux les garder pour 
soi. Finalement, la praticienne ou le praticien doit faire preuve de modération et rester 
raisonnable dans son comportement. Ce modèle ne favorise pas le développement de 
la réflexion, mais il exerce quand même une influence significative sur l’action d’une 
personne et très souvent à son insu (Bourassa et al., 1999). 
 
Le praticien qui s’appuie sur ce modèle n’est pas réflexif, selon Argyris et 
Schön (1974, 2002). Il y a un écart entre sa théorie pratiquée (ou la théorie d’usage – 
theory-in-use) et sa théorie professée (espoused theory) (Ibid.). La théorie professée 
est «ce que l’on dit vouloir faire». La personne justifie son action, l’explique à partir 
des représentations qu’elle se fait de son action. La théorie pratiquée ou théorie 
d’usage est «ce que l’on fait en réalité», celle que la personne applique dans son 
action. Pour que la personne puisse voir cet écart dans ses propres interventions, elle 
doit réfléchir à partir de sa pratique, des gestes et des paroles qui lui donnent forme.  
 
Le praticien peut aussi se référer au deuxième modèle d’action pour aller plus 
loin dans l’explicitation de sa pratique et atteindre d’autres niveaux de réflexion. En 
effet, si le premier modèle ne s’avère pas efficace, Argyris et Schön (1974) suggèrent 
un modèle de remplacement. Le deuxième modèle s’appuie sur trois principes direc-
teurs: 
1. Valider l’information en partageant son expérience avec l’autre; 
2. Favoriser des choix libres et éclairés avec l’autre; 
3. S’engager dans la réalisation des options choisies de part et d’autre. 
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Dans le deuxième modèle, la personne s’engage dans une démarche réflexive 
à partir de son action et va plus loin dans l’explication de sa théorie d’action. Elle 
approfondit son investigation de l’action, et elle développe ses capacités 
d’apprentissage de type 1 ou 2 appelé «l’apprentissage en simple et double boucle» 
Argyris et Schön (2002). 
 
2.4.3. L’apprentissage en simple et double boucle  
 
L’apprentissage en simple boucle (Argyris et Schön, 1974, 2002) est le fruit 
de l’investigation qui relie l’erreur détectée aux stratégies d’action et à leurs para-
digmes sous-jacents. Ces stratégies et paradigmes sont modifiés à leur tour pour 
maintenir le travail des personnes dans les limites fixées par les valeurs et les normes 
de l’établissement. Les valeurs et les normes elles-mêmes ne sont pas remises en 
question. L’apprentissage en simple boucle est l’apprentissage qui modifie les straté-
gies d’action ou les paradigmes qui sous-tendent les stratégies, mais ne modifie pas 
les valeurs organisationnelles qui fondent la théorie d’action (figure 4). 
  
 
Référence: Argyris et Schön, 2002 
Figure 4. Apprentissage en simple boucle 
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L’apprentissage en double boucle (Figure 5) réfère aux deux boucles de 
rétroaction reliant les effets observés de l’action à la fois aux stratégies, aux para-
digmes de base et aux valeurs directrices qui fondent la théorie d’action. Les straté-
gies et les paradigmes risquent de changer simultanément ou consécutivement au 
changement des valeurs. L’apprentissage en double boucle est l’investigation réalisée 
par des personnes qui induit un changement dans les valeurs fondant leur théorie 
pratiquée. La pérennité de ce changement dépend de la capacité prolongée de la 
personne à s’engager dans une investigation en double boucle. C’est lorsque dans une 
situation, l’incertitude et l’ambiguïté sont profondes, lorsqu’il est impossible de 
connaître la vérité, que l’apprentissage en double boucle s’avère le plus indispensable 
et a le plus de chances d’établir les conditions nécessaires à une bonne dialectique 
entre théorie professée et théorie pratiquée (Argyris et Schön, 2002). 
 
 
Référence: Argyris et Schön, 2002 
Figure  5. Apprentissage en double boucle 
 
Dans la présente recherche, la personne superviseure est placée en situation  
d’expliciter sa théorie d’action et de réfléchir à l’écart entre sa théorie professée (ce 
qu’elle dit vouloir faire) et sa théorie pratiquée (ce qu’elle fait en réalité). Cette 
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L’apprentissage en double boucle: à la suite de l’expérience vécue, la 
personne superviseure est amenée à questionner les valeurs directrices 
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réflexion sur sa pratique est en quelque sorte une forme d’investigation (inquiry) de 
l’action, que Dewey place au centre de la transaction entre l’individu et son 
environnement et dont le produit est la continuité de l’expérience. Il s’agit donc d’une 
application de cette théorie qui constitue une immense contribution de Dewey à la 
compréhension de l’apprentissage humain, en proposant «une analyse extrêmement 
générale de l’exercice de l’intelligence humaine dans ce monde: la conjugaison de la 
pensée et de l’action qui permet de passer du doute à la résolution du doute» (Argyris 
et Schön, 2002, p. 12). Une fois la personne superviseure engagée dans le processus 
d’investigation de son action, une importance particulière est accordée à l’expérience 
de la surprise que l’on pourrait définir comme la prise de conscience (insight) de la 
discontinuité dans l’expérience. La personne voit une incohérence entre ce qui était 
prévu et ce qui en résulte. Cette dissonance entre les attentes et le résultat obtenu 
qu’Argyris et Schön (2002) considèrent comme essentielle à la démarche réflexive 
conduit la personne à voir, penser et agir différemment. 
 
En supervision conçue comme accompagnement, la personne superviseure est 
encouragée à rester attentive aux interprétations qu’elle accorde aux situations obser-
vées en stage, car ces interprétations guident ses interventions. Si elles ne sont pas 
conscientes, elles risquent alors de nuire à un échange dialectique sur l’écart entre sa 
théorie professée et sa théorie pratiquée, entre les attentes qu’elle s’était fixées et les 
résultats obtenus dans l’action de supervision. Des interprétations non explicitées 
peuvent également faire en sorte que les besoins de la personne supervisée ne soient 
pas pris en compte et que toute la place dans le dialogue superviseur-supervisé soit 
occupée par les attentes, normes et représentations de la personne superviseure. Une 
telle approche de la supervision ne s’inscrit pas dans l’approche de la supervision que 
nous privilégions pour lire et analyser les données que nous avons recueillies auprès 
des personnes superviseures. Notre recherche s’appuie plutôt sur une approche 
d’accompagnement. Nous avons opté pour le modèle de la supervision clinique que 
nous présentons dans les lignes qui suivent.  
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2.5. La supervision clinique, une approche d’accompagnement  
 
Parmi les différentes approches de supervision, la supervision clinique corres-
pond à nos bases épistémologiques et à nos valeurs en supervision. Elle s’inscrit dans 
une approche d’accompagnement plutôt que dans une approche essentiellement 
évaluative. Enfin, elle s’attarde au processus plutôt qu’aux résultats de la supervision. 
 
2.5.1.  Définition de la supervision clinique 
 
La supervision clinique nous permet de situer la posture des personnes super-
viseures comme accompagnement au service de l’autre et non comme évaluation 
normative. Instaurée par Cogan (1973), elle vise à former des enseignantes et des 
enseignants professionnellement responsables, capables d’analyser leur enseignement 
et de développer leur style personnel. Telle que définie par Acheson et Gall (1993), 
elle brise la tradition de la supervision/inspection qui favorise davantage un rapport 
inégal entre les stagiaires et la personne superviseure, en position d’autorité. Cette 
rupture apporte un nouveau modèle de relation entre la personne superviseure et les 
stagiaires. L’accent est davantage posé sur les stagiaires à partir de l’analyse de situa-
tions d’enseignement-apprentissage porteuses de significations. La supervision 
clinique consiste en un processus; il s’agit d’un style très particulier d’interaction 
avec les stagiaires. L’efficacité de ce processus dépend en grande partie de l’accord 
harmonieux que l’on retrouve chez la personne superviseure entre son esprit, ses 
émotions et ses actions (Acheson et Gall, 1993). Ces particularités se vérifient par 
l’analyse de sa pratique.  
 
La supervision clinique assure un cadre d’orientation aux stagiaires qui reçoi-
vent une critique constructive de la personne superviseure, celle-ci les observant et les 
guidant dans leur pratique professionnelle (Ralph, 2003). La supervision pédagogique 
devient clinique quand elle s’exerce dans le contexte d’une relation individuelle entre 
une personne superviseure et une personne supervisée, à la recherche de solutions à 
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des problématiques rencontrées et formulées par les stagiaires elles-mêmes. Dans 
cette perspective, la supervision clinique est un processus de collaboration qui met 
l’accent sur la relation d’aide. La supervision clinique joue un rôle de formation; elle 
mise sur la communication aidante et l’évaluation formatrice (Anderson, 1992).  
 
Le modèle de supervision clinique comporte cinq étapes. Chaque étape aide à 
la fois la personne superviseure et les stagiaires à se centrer sur le processus 
d’enseignement-apprentissage. 1) La rencontre pré-observation a pour but de préciser 
les objets de l’observation en classe; elle met l’accent sur les intérêts et les préoccu-
pations des stagiaires. 2) L’observation en classe consiste pour la personne supervi-
seure à observer les stagiaires qui mettent en œuvre l’activité planifiée. 3) À l’étape 
de l’analyse de l’activité, la personne superviseure analyse les observations faites en 
classe. 4) La rencontre de rétroaction, qui est le moment clé du cycle de supervision 
clinique, consiste pour la personne superviseure à dialoguer avec les stagiaires sur les 
situations signifiantes de leur pratique. 5) L’analyse post-rétroaction est une 
évaluation du processus et du résultat de la supervision; la personne superviseure fait 
un retour sur le processus vécu et réfléchit à ses propres comportements dans le but 
d’évaluer l’efficacité de sa supervision. En effet, le modèle de supervision clinique 
vise non seulement à l’amélioration de l’enseignement, mais aussi des pratiques 
d’accompagnement des stagiaires. L’un et l’autre sont considérés comme 
indissociables (Acheson et Gall, 2001). Cette dernière étape de la supervision clinique 
épouse les repères épistémologiques de notre recherche. Elle nous est utile dans 
l’analyse des données de recherche. Nous en reparlerons au chapitre 4. 
 
Des perspectives critiques s’élèvent selon lesquelles la supervision clinique 
comporte des écueils. Les problèmes soulevés par la personne superviseure pourraient 
avoir peu d’influence sur l’apprentissage des stagiaires. L’encadrement et le support 
fournis par la personne superviseure n’engendrent pas automatiquement la capacité, 
chez les stagiaires, à résoudre ses propres problèmes (Brunelle, Drouin, Godbout et 
Tousignant, 1988). D’autre part, Boudreau (2009) soulève des lacunes au niveau de 
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l’absence de la prise en considération des habiletés, des connaissances et de la moti-
vation différentes manifestées par les stagiaires. De plus, dans la supervision clinique, 
«le contexte scolaire serait absent comme élément essentiel à considérer dans la mise 
en place de la supervision d’un stage» (Boudreau, 2009, p. 131).  
 
2.5.2. Les défis et les enjeux de la supervision clinique  
 
Choisir le modèle de la supervision clinique présente des défis et des enjeux. 
En premier lieu, la personne exerçant une supervision clinique doit rester centrée sur 
les stagiaires, cherchant à améliorer leur enseignement et non à modifier leur person-
nalité. Elle favorise l’analyse des situations d’enseignement-apprentissage significa-
tives pour les stagiaires et elle évite de privilégier une personnalité d’enseignante ou 
d’enseignant (Acheson et Gall, 1993; Jyrhämä, 2001). Elle suscite une réflexion 
critique des stagiaires sur leur pratique (Schulz, 2005); en ce sens, elle s’inscrit dans 
l’approche réflexive qui vise à former des praticiennes et des praticiens réflexifs 
(Korthagen, 2001; Zeichner et Liston, 1987). La littérature professionnelle reconnaît 
certes l’importance de développer la réflexion des stagiaires et, en conséquence, 
l’importance pour la personne superviseure de posséder cette compétence essentielle 
de faire réfléchir les stagiaires. Mais dans la réalité, il y a un manque de définition 
claire sur la manière d’y parvenir en situation d’accompagnement des stagiaires 
(Bates et al., 2009). 
 
Dans la supervision clinique, la relation entre la personne superviseure et les 
stagiaires est un processus dynamique comportant des concessions mutuelles (Ache-
son et Gall, 1993). La personne superviseure, habituellement en position d’autorité et 
de pouvoir (Andrew, 2007), est invitée à établir un rapport égalitaire avec les 
stagiaires. On cherche ensemble à comprendre le processus d’enseignement-appren-
tissage observé, plutôt qu’à prescrire des attitudes, des comportements ou des straté-
gies prédéterminées. La personne superviseure ainsi centrée sur le processus abordera 
les stagiaires à partir de leur expérience et de la compréhension qu’elles ou qu’ils en 
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ont. De plus, la supervision clinique encourage les stagiaires à développer leur style 
personnel d’enseignement (Acheson et Gall, 1993), un objectif qui doit inciter la 
personne superviseure à apprécier la nature idiosyncrasique du processus de la super-
vision et à accepter chaque stagiaire comme un individu unique (Lopez-Real et al., 
2001). La supervision traditionnelle vise la normalisation des styles d’enseignement 
(Anderson et Snyder, 1998), alors que la supervision clinique tend à respecter le style 
personnel de chaque individu de sorte que la personne superviseure est encouragée à 
interroger son pouvoir d’influence sur les stagiaires. Notre recherche s’appuie sur une 
conception de l’enseignement comme acte professionnel complexe où il est difficile 
d’imposer ou d’appliquer des normes à des situations d’enseignement-apprentissage 
en construction et en évolution permanentes.  
  
En second lieu, la personne superviseure exerçant une supervision clinique est 
tenue d’analyser sa pratique. Analyser sa pratique est un défi de taille. Souvent, la 
personne superviseure manque de temps et de connaissance pour analyser systémati-
quement sa pratique. Elle n’est pas nécessairement familière avec l’analyse de sa 
propre pratique basée sur son expérience (Lunenberg et Willemse, 2006). Or, ses 
attitudes, ses croyances et sa compréhension de l’enseignement et de l’apprentissage 
influencent sa pratique (Bates et al., 2009) et il importe de les expliciter dans un 
processus d’analyse de pratique. En somme, la personne superviseure qui n’agit pas à 
partir de normes prédéfinies (supervision normative), mais qui s’applique plutôt à 
accompagner ses stagiaires dans une construction de sens (supervision clinique), 
s’avise de savoir analyser et évaluer sa propre pratique, comme elle le demande aux 
stagiaires (Acheson et Gall, 1993). Elle s’engage à prêter une attention à sa pratique 
de supervision au même titre qu’elle demande aux stagiaires d’analyser leur pratique 
d’enseignement (Bates et al., 2009; Cautreels, 2003; Donnay et Charlier, 2006; 
Fayne, 2007; Montecinos et al., 2002; St-Maurice, 2002). L’analyse de sa pratique 
par la personne superviseure est un enjeu important  pour la  compréhension et 
l’amélioration de la pratique de supervision (Lunenberg et Willemse, 2006). 
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2.6.  Synthèse du chapitre II 
 
La supervision est un acte complexe exercé par la personne superviseure 
mandatée pour former des stagiaires à la pratique de l’enseignement. Notre façon de 
problématiser la pratique de la personne superviseure s’appuie sur l’idée qu’une théo-
rie personnelle et subjective alimente cette pratique, une théorie d’action issue de ses 
croyances, de ses convictions et de ses valeurs. Nous cherchons à la décrire. Le cycle 
de l’apprentissage expérientiel (Dewey, 1938; Kolb, 1984) nous permet de situer la 
personne superviseure par rapport à sa manière de saisir et de transformer son expé-
rience professionnelle. Le modèle du praticien réflexif (Argyris et Schön, 1974, 2002; 
Schön, 1983) permet de situer la personne superviseure par rapport à la place qu’elle 
accorde à ses valeurs dans son développement professionnel (apprentissage en simple 
boucle ou en double boucle), par rapport à l’explicitation de sa théorie professée et 
par rapport à sa conscience de l’écart entre sa théorie professée et sa théorie prati-
quée. Enfin, le modèle de la supervision clinique (Acheson et Gall, 1993; Cogan, 
1973) permet de situer la posture de la personne superviseure par rapport à la 
conception de la supervision comme accompagnement au service de l’autre et non 
comme évaluation normative.  
 
Nos choix conceptuels sont cohérents avec les valeurs que nous partageons 
dans un processus de formation. Conformément au développement de la recherche 
sur la formation à l’enseignement et aux intentions des dernières réformes des 
programmes de formation initiale à l’enseignement au Québec, la personne supervi-
seure participe à la formation de praticiennes et de praticiens réflexifs. De ce fait, on 
l’encourage à s’engager elle-même dans une démarche réflexive, que nous décrivons 
comme une explicitation de sa théorie professée ainsi qu’une prise de conscience de 
l’écart entre sa théorie professée et pratiquée. Le concept de théorie d’action inclut 
ces deux dimensions; il pénètre l’espace de réflexivité de la personne superviseure. 
L’exploration que nous faisons de la théorie d’action de personnes superviseures nous 
permet de les situer par rapport à leur capacité de réfléchir et de recadrer leur théorie. 
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Ce faisant, nous espérons contribuer à la création d’un savoir superviser émergeant de 
la pratique des personnes superviseures et à une éventuelle formalisation de leurs 
théories implicites.  
 
Pour conclure le chapitre 2, nous jugeons important de référer à la position de 
Peters (1967), qui a porté un regard critique sur la tradition pragmatique héritée de 
Dewey, tradition dans laquelle nous nous situons, bien évidemment. Il y décèle des 
failles conceptuelles parce qu’elle ne fait pas suffisamment place à l’idée, pour lui 
essentielle, que l’éducation doit viser la constitution de l’autonomie de la raison par 
l’acquisition de savoirs. Peters s’élève contre la trop grande détermination à dévelop-
per la pensée critique (critical thought) et à insister sur sa transmission dans la 
formation des enseignants. Malgré ses oppositions, il reconnaît que la pensée critique 
a le mérite de soulever une réflexion sur le plan moral. Il fait voir que les jugements 
de valeur, en éducation, peuvent aussi porter sur la manière, et pas seulement sur le 
contenu de l’éducation. On retrouve une préoccupation semblable à celle de Peters, 
cette fois exprimée par Schneuwly (2012), qui rappelle que «toute réflexion ou 
presque doit-être articulée à cette question fondamentale, fondatrice de l’activité 
enseignante: mettre l’objet et les outils d’enseignement au cœur de la réflexion du 
praticien réflexif» (p. 88). Schneuwly nous met en garde de ne pas magnifier la 
réflexion au détriment du savoir. 
 
Nous ne cherchons pas à mettre en opposition les savoirs expérientiels et les 
savoirs théoriques, le savoir et le savoir-faire. Nous ne priorisons pas le développe-
ment de la pensée critique au détriment des savoirs formels indispensables dans 
l’exercice de la supervision. C’est surtout sous l’angle de l’intégration des savoirs de 
tous ordres que la personne superviseure accompagne les stagiaires. Pour Dewey 
(1953), la réflexion naît de l’expérience. L’apprentissage par la pratique inclut les 
dimensions affectives et cognitives, sans les opposer. Nous considérons les savoirs 
expérientiels de la personne superviseure au même titre que ses savoirs formels, 
indispensables pour soutenir les stagiaires dans leur formation à l’enseignement. 
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  Nous avons donc choisi de nous approcher de l’expérience de la personne 
superviseure, parce qu’elle est le fondement de son apprentissage et de sa théorie 
d’action. Dewey accorde une place centrale à la transformation du réel, à l’expérience 
comme lieu d’intégration et d’expression de la personne humaine, de ses valeurs, de 
ses désirs, de son intérêt, de son intention et de sa réflexion. Cette expression 
intégrative prend toute sa dimension lorsqu’elle est conscience organisée par la 
réflexion (Miron et Presseau, 2001). 
 
Rappelons également que le modèle de supervision clinique, qui nous a inspi-
rée pour appréhender la pratique de la personne superviseure, est axé à la fois sur les 
situations significatives pour les stagiaires et sur l’analyse de la pratique de la 
personne superviseure. Il porte sur la manière et sur le contenu de l’enseignement 
supervisé. Notre recherche inclut donc les savoirs didactiques et les savoirs construits 
dans l’expérience de la personne superviseure. Peters (1967) a su reconnaître 
l’importance de ces principes procéduraux, qui contribuent à l’autodétermination des 
individus et au développement de leur jugement moral.  
 
En résumé, la personne superviseure élabore sa pratique par une construction-
reconstruction constante de sa théorie d’action. Elle rencontre des situations 
complexes et uniques qui induisent un apprentissage expérientiel sans cesse renou-
velé. Notre recherche fait état de cet apprentissage. Même si la personne superviseure 
ne parcourt pas toutes les étapes du cycle de Kolb (1984), on peut voir se déployer la 
construction d’un savoir superviser en questionnant sa pratique, en réfléchissant à ses 
doutes, en référant à ses conceptions et à ses théories de l’enseignement et de la 
supervision, et en considérant les actions qu’elle a entreprises ou non. Sa théorie 
d’action repose sur ses croyances, ses convictions et ses valeurs. Nous cherchons à 
identifier la perception qu’elle se fait de l’écart entre sa théorie professée et sa théorie 
pratiquée, car la prise de conscience de cet écart peut transformer sa pratique. Ces 
efforts réflexifs s’inscrivent dans la dernière étape du modèle de la supervision 
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clinique qui invite la personne superviseure à faire un retour réflexif sur son accom-
pagnement. 
 
2.7. Les objectifs de la recherche 
 
La problématique de la recherche s’inscrit dans le domaine de la formation 
des enseignantes et des enseignants. Dans la formation pratique, la supervision péda-
gogique, acte déterminant pour les stagiaires, requiert un haut niveau de qualité pour 
leur permettre de faire face aux défis de leur future profession (Bates et al., 2009; 
Boudreau, 2009). Depuis les dernières réformes des programmes de formation initiale 
à l’enseignement, la personne superviseure est appelée à former des praticiennes et 
des praticiens réflexifs (MEQ, 2001). La personne superviseure accompagnant les 
stagiaires est invitée à s’engager elle-même dans une démarche de réflexion sur sa 
pratique, à devenir une praticienne réflexive (Bates et al., 2009; Cautreels, 2003; 
Donnay et Charlier, 2006; Fayne, 2007; Montecinos et al., 2002; St-Maurice, 2002). 
Notre intérêt est d’investiguer la pratique et d’explorer la théorie d’action des 
personnes superviseures participant à notre recherche, pour les situer en tant que 
praticiennes (ou non) réflexives. 
 
Rappelons que la personne superviseure accompagne les stagiaires tout au 
long de leur processus d’apprentissage en formation pratique. Pendant la rencontre de 
rétroaction, c’est-à-dire le moment post-observation de la supervision en classe, la 
personne superviseure établit un rapport privilégié avec les stagiaires; elle mobilise 
alors sa théorie d’action dans sa pratique d’accompagnement. Cet espace-temps 
permet à la personne superviseure et aux stagiaires d’établir une relation entre leur 
univers expérientiel respectif. En général, le but de cette rencontre est de faire un 
retour, voire une analyse sur les situations d’enseignement-apprentissage animées par 
les stagiaires lors de la supervision.  
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La personne superviseure détient une place unique dans la formation des 
stagiaires, notamment par son savoir d’expérience. Compétente, elle est vue comme 
une figure d’autorité, qui prend le temps de connaître ses stagiaires, de les évaluer de 
façon formative et sommative (Fayne, 2007). La qualité de son accompagnement est 
déterminante sur l’équilibre émotif des stagiaires et sur leur résistance face aux 
difficultés rencontrées dans leur stage (Caires et Almeida, 2007). La position adoptée 
par la personne superviseure (ses attitudes, ses croyances, sa compréhension de 
l’enseignement-apprentissage) a une influence marquée sur sa pratique de 
supervision. Dans sa démarche d’accompagnement des stagiaires, la personne 
superviseure est exhortée à s’engager à réfléchir à sa propre pratique et à l’analyser 
(Bates et al., 2009; Correa Molina, 2004; Friedman et Schoen, 2009), à créer et à 
entretenir des espaces de réflexion avec d’autres personnes superviseures (Burchell et 
Dyson, 2005), à connaître ses antécédents personnels et professionnels pour 
comprendre l’intention de ses interventions. Mais dans la réalité, elle manque de 
temps pour développer sa réflexion comme elle le souhaiterait (Hea-Jin Lee, 2005). 
Pourtant, les stagiaires, pour être accompagnés en stage et être supportés dans leur 
démarche réflexive, ont besoin d’une personne superviseure réflexive qui leur donne 
l’occasion de construire leur réflexion, plutôt que de la construire à leur place 
(Cautreels, 2003; Donnay et Charlier, 2006; Loughran, 2002).  
 
Dans ce cadre, l’objectif général de la recherche est le suivant: Décrire les 
caractéristiques de la théorie d’action de personnes superviseures de stagiaires en 
formation initiale à l’enseignement au préscolaire et au primaire de façon à les situer 
en tant que praticien réflexif. 
 
Et les objectifs spécifiques sont les suivants: 
1. Décrire leur théorie professée. 
2. Décrire leur perception de l’écart entre leur théorie professée et leur théorie 
pratiquée. 
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3. Décrire les intentions et les moyens qu’elles envisagent pour réduire l’écart 
entre leur théorie professée et leur théorie pratiquée.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
CHAPITRE 3: LA MÉTHODOLOGIE 
 
 
3. LA MÉTHODOLOGIE 
 
Notre question de recherche porte sur les caractéristiques de la personne 
superviseure de stage au regard du modèle du praticien réflexif. Par les sous-
questions, nous voulons savoir comment elle exprime sa théorie professée, la percep-
tion qu’elle a de l’écart entre sa théorie professée et sa théorie pratiquée, l’intention et 
les moyens qu’elle envisage pour combler l’écart. Nous cherchons plus précisément 
par l’analyse du discours de la personne superviseure, commentant sa rencontre de 
rétroaction avec le ou la stagiaire, à lui faire expliciter sa théorie d’action. Nous avons 
utilisé l’analyse inductive de ses propos pour faire ressortir les caractéristiques de son 
discours sur sa pratique (théorie professée). Nous avons aussi analysé les réponses 
aux trois questions posées par la chercheure afin de décrire sa perception de l’écart 
entre sa théorie professée et sa théorie pratiquée et ses intentions à cet égard. Le 
présent chapitre indique la façon dont nous avons procédé pour rejoindre ces 
objectifs.  
 
Il faut distinguer, parmi les finalités de la recherche scientifique, «expliquer» 
et «comprendre» une situation (Mialaret, 2004). Notre étude cherche plus à 
comprendre une situation d’éducation – la pratique de supervision – qu’à l’expliquer. 
Elle étudie la situation de l’intérieur à partir de la réflexion de la personne supervi-
seure. L’intuition joue un rôle important dans la compréhension et implique la 
subjectivité des acteurs (Ibid.). La théorie d’action se construit continuellement dans 
chaque situation de supervision et la subjectivité fait partie intégrante de la façon de 
superviser (Donnay et Charlier, 2006). L’étude particulière des situations d’éducation 
se caractérise par leur complexité pédagogique, spatiale, temporelle et axiologique 
(Mialaret, 2004). La situation de supervision est doublement complexe. Elle prend en 
compte non seulement l’environnement des stages, mais aussi les objectifs de la 
formation des stagiaires. La situation de supervision, dans sa complexité, fait appel à 
des ensembles de valeurs bien ancrées dans l’action de la personne superviseure; le 
concept de théorie d’action (Argyris et Schön, 2002) réfère à ces ensembles.  
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3.1. Le choix de l’approche qualitative 
 
L’approche qualitative de la recherche en sciences humaines vise à 
comprendre un phénomène, à en saisir l’essence du point de vue de ceux et de celles 
qui en font l’expérience (Fortin, 1996). Notre recherche s’inscrit dans cette approche 
et, de plus, elle est de nature exploratoire. Elle vise à documenter et traduire 
l’expérience de la personne superviseure à partir de sa pratique.  
 
Notre recherche traite des données qualitatives, et l’épistémologie sous-
jacente est interprétative. Ce courant interprétatif vise à «comprendre le sens de la 
réalité des individus; il adopte une perspective systémique, interactive, alors que la 
recherche se déroule dans le milieu naturel des personnes» (Savoie-Zajc, 2000, 
p. 174). Par son côté interprétatif, notre recherche vise à permettre une meilleure 
compréhension du sens que la personne superviseure donne à son expérience et cela 
nous «permet de comprendre, de l’intérieur, la nature et la complexité des interactions 
d’un environnement spécifique» (Ibid). La personne superviseure fait intervenir son 
intentionnalité et ses valeurs dans sa pratique; «on se retrouve inévitablement en 
présence de l’action et on ne peut pas traiter l’action sans faire intervenir explicite-
ment le sens» (Anadón, 2000, p. 25).  
 
Comme chercheure, nous ne nous posons pas en expert (Fortin, 1996). Au 
début du processus de recherche, nous avons fait délibérément abstraction de nos 
connaissances et nous nous sommes abstenue de recourir à une théorie existante pour 
tenter d’expliquer nos observations. Nous ne sommes pas partie d’une théorie 
formelle, mais nous avons laissé plutôt la personne superviseure conduire son propre 
dialogue avec sa pratique, reconnaissant que l’explicitation de sa théorie d’action est 
marquée par sa subjectivité. Nous nous appuyons donc sur le raisonnement inductif 
de la personne superviseure qui, à partir de sa réflexion sur sa pratique, explicite sa 
théorie d’action. 
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Notre étude cherche à comprendre la pratique de supervision, à explorer et à 
saisir la théorie d’action de la personne superviseure, l’essence de son action, de son 
point de vue. À cette fin, elle se déroule dans le milieu naturel de la pratique de la 
personne superviseure. L’élément déclencheur de l’explicitation de sa théorie 
d’action, soit la rencontre de rétroaction avec le ou la stagiaire, est une situation 
familière et connue de la personne superviseure; elle travaille alors en interaction 
avec les stagiaires après les avoir observés en classe. Notre dispositif de recherche ne 
recrée pas d’environnement ou de situations artificielles pour aller chercher les 
données; il épouse plutôt la forme de l’expérience de la personne superviseure. 
 
La théorie d’action de la personne superviseure repose sur ses valeurs direc-
trices, issues de ses croyances et de ses convictions (Argyris et Schön, 2002). Elle 
part des significations que la personne superviseure donne à sa pratique, du sens 
qu’elle accorde à son expérience en accompagnement des stagiaires. Sa pratique est 
construite sur des significations provenant d’influences sociales, culturelles et elle est 
basée sur ses valeurs. Le caractère interprétatif de la recherche qualitative permet à 
notre recherche de mettre en valeur cette subjectivité et de prendre en compte 
l’intentionnalité de la personne superviseure de même que les significations qu’elle 
donne à sa pratique de supervision.  
 
Notre analyse tente de mettre à jour les subjectivités que la personne supervi-
seure explicite (Donnay et Charlier, 2006) à partir de sa réalité et de révéler ses 
intentions pour comprendre le sens de son geste professionnel. Pour profiter d’un bon 
ancrage empirique, nous avons effectué un examen phénoménologique initial des 
données et démontré une attitude empathique qui doit présider à un tel examen, 
«c’est-à-dire la disposition de l’esprit, la disponibilité à l’autre, le respect des témoi-
gnages» (Paillé et Mucchielli, 2003, p. 69). 
 
Nous considérons que le sujet (la personne superviseure) produit des 
connaissances, un savoir ancré dans son expérience qu’elle reconnaît. Ce savoir se 
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concrétise au niveau professionnel, même s’il ne repose pas sur une théorie formelle. 
La personne superviseure devient chercheure dans sa pratique par la réflexion sur son 
action.  C’est pourquoi  notre projet  de recherche place la personne superviseure et la 
chercheure dans une activité commune sur les interprétations qu’elles se font de la 
pratique de supervision, et ceci, à partir de la réflexion de la personne superviseure. 
 
Le cadre conceptuel de la recherche repose sur l’apprentissage expérientiel 
(Dewey, 1968 ; Kolb, 1984), sur le concept de praticien réflexif (Schön, 1983), sur sa 
théorie d’action (Argyris et Schön, 1996) et sur la supervision clinique (Acheson et 
Gall, 1993; Cogan, 1973). Nous nous sommes approchée de la pratique réelle de la 
personne superviseure par le visionnement en sa compagnie de l’une de ses 
rencontres de rétroaction avec un ou une stagiaire. Pour être conforme à nos choix 
épistémologiques, nous avons fait preuve d’une attitude réflexive et non prescriptive 
pour accéder à la réalité de sa pratique. Nous avons porté une attention fine aux 
interactions et nous avons laissé se déployer le savoir expérientiel de la personne 
superviseure. Tout comme l’indique Savoie-Zajc (2000), dans une telle posture, la 
chercheure manifeste une attitude réflexive en regard de la démarche de recherche; 
elle est attentive aux interactions et considère le processus de recherche comme étant 
négocié et émergent. 
 
En ce qui a trait à la validité écologique de la recherche, nous considérons 
qu’elle permet aux personnes superviseures d’expliciter le sens qu’elles donnent à 
leur action de supervision, et de se centrer sur la réalité de leur pratique à partir d’une 
réflexion sur leur agir professionnel. Ce dialogue que notre dispositif de recherche 
leur permet d’établir avec leur pratique peut éventuellement contribuer à introduire un 
savoir nouveau dans le champ des connaissances en supervision pédagogique.  
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3.2. Les participantes et les participants à l’étude 
 
Aux fins de la recherche, l’échantillon provient d’un groupe naturel qui existe 
de manière indépendante à l’étude (LeCompte et Preissle, 1993). Nous n’avons pas 
formé de groupe artificiel spécifiquement pour participer à la recherche. Les per-
sonnes choisies ont quelque chose en commun: elles ont été engagées dans un micro-
programme de deuxième cycle en formation à la supervision pédagogique3 à 
l’Université de Sherbrooke et elles interviennent toutes dans les stages du programme 
de formation à l’enseignement préscolaire et primaire. Notre choix de participantes et 
de participants est intentionnel puisque nous avons planifié «un ensemble de critères 
provenant du cadre théorique afin d’avoir accès, pour le temps de l’étude, à des 
personnes qui partagent certaines caractéristiques» (Savoie-Zajc, 2000, p. 178). Nous 
n’avons pas fixé de nombre minimal de participants et de participantes. Nous 
n’avions pas besoin de toutes les personnes engagées dans le programme sur 
l’entraide professionnelle. Le bassin de personnes superviseures était assez grand 
pour nous permettre de les laisser entièrement libres de participer. Nous avons pris les 
mesures acceptables respectant les règlements du code éthique de l’Université de 
Sherbrooke. La lettre de consentement figure à l’annexe 3.  
 
À l’Université de Sherbrooke, l’accompagnement des stagiaires est très majo-
ritairement confié à des gens qui enseignent ou qui ont déjà enseigné au préscolaire et 
au primaire. Ces personnes superviseures interviennent auprès des stagiaires d’un ou 
de plusieurs des quatre stages. Concrètement, l’accompagnement des stagiaires se fait 
dans la cadre d’observations directes en classe suivies de rencontres de rétroaction 
(en moyenne à trois reprises pendant chaque stage), d’analyse vidéo de situations 
d’enseignement que les stagiaires prennent en charge (en moyenne deux analyses 
vidéos par stage), de séminaires de réflexion collective au cours desquels la personne 
superviseure anime le groupe de 12 stagiaires dont elle est responsable (environ trois 
3 Le nom officiel de ce programme est Microprogramme de 2e cycle en entraide professionnelle dans 
l’enseignement. 
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discussions en séminaires pour chaque stage), ainsi que de rétroactions sur des textes 
de réflexion préaction et post-action écrits par les stagiaires, notamment un premier 
portfolio déposé à la fin du stage 2, un devis d’organisation de la classe à la fin du 
stage 3 et un second portfolio à la fin du stage 4. 
 
La qualité de l’accompagnement de l’expérience des stagiaires en milieu de 
pratique a été la priorité de l’équipe des stages depuis 2003. Les personnes supervi-
seures ont été invitées à s’inscrire à un programme de trois cours (9 crédits – 135 
heures) sur l’accompagnement réflexif. Offert depuis l’automne 2004, il aura été suivi 
par cinq cohortes (70 personnes) lorsqu’il se terminera à l’hiver 2014 (Boutet, 
Francoeur, Arsenault et Ferland, 2011). Au Québec, il est unique dans sa durée ainsi 
que dans son orientation résolument réflexive (par contraste avec normative) pour une 
préparation à ce rôle. Il a été élaboré autour de quatre intentions principales: 1. 
Permettre aux personnes superviseures d’expliciter leur théorie d’action de la pratique 
d’accompagnement. 2. Développer les compétences nécessaires à l’exercice d’un 
accompagnement réflexif. 3. Accompagner les personnes superviseures dans une 
analyse de leurs pratiques effectives afin de les aider à réduire l’écart entre leur théo-
rie professée et leur théorie pratiquée de l’accompagnement. 4. Contribuer à 
l’émergence d’une communauté de pratique professionnelle au sein d’un groupe de 
personnes qui oeuvrent en situation d’accompagnement des pratiques enseignantes, 
que ce soit en formation initiale à l’enseignement, en insertion professionnelle ou en 
formation continue (Boutet et Villemin, 2014). 
 
Le tableau 2 présente le profil des participantes et des participants. Chaque 
personne superviseure est identifiée au moyen d’un code composé de trois lettres et 
d’un chiffre. Le code fournit les informations suivantes: les deux premières lettres 
«SU» sont utilisées pour désigner une personne superviseure, la lettre suivante 
désigne le sexe de la personne superviseure. Finalement, le chiffre qui va de 1 à 9 
identifie l’individu. 
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Tableau 2 
Profil des participantes et des participants 
Participants Formation académique 
Cheminement 
professionnel 
Expérience 
de la 
supervision 
Groupe 
d’âge 
SUF1  
- Baccalauréat en adapta-
tion scolaire 
- Microprogramme en 
entraide professionnelle 
- Microprogramme au 
préscolaire 
- Enseignante 
préscolaire et 
secondaire 
- Enseignante aux 
adultes 
1 an 51-60 
SUM2  
- Baccalauréat en 
théologie 
- Baccalauréat en 
enseignement 
- Microprogramme en 
entraide professionnelle 
- Maîtrise en éducation 
- Enseignant au 
secondaire 
- Formateur 
d’enseignants 
associés 
- Mentor en 
insertion 
professionnelle  
3 ans 41-50 
SUF3  
- Baccalauréat en 
enseignement primaire 
et préscolaire 
- Microprogramme en 
entraide professionnelle 
- Certificat en langues 
- Enseignante au 
primaire 
2 ans 41-50 
SUF4  
- Baccalauréat en 
enseignement 
- Baccalauréat en 
musique 
- Programme court en 
pédagogie 
- Microprogramme en 
entraide professionnelle 
- Enseignante au 
primaire et au 
secondaire 
1 an 51-60 
SUM5  
- Baccalauréat en 
enseignement primaire 
et en éducation 
préscolaire 
- Microprogramme en 
entraide professionnelle 
- Enseignant au 
préscolaire et 
primaire 
- Agent de 
développement 
pédagogique au 
10 ans 60+ 
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Participants Formation académique 
Cheminement 
professionnel 
Expérience 
de la 
supervision 
Groupe 
d’âge 
- Microprogramme en 
enseignement à la 
coopération  
MEQ 
- Chargé de cours 
SUF6  
-  Baccalauréat en 
enseignement 
préscolaire et primaire 
- Microprogramme en 
entraide professionnelle 
- Maîtrise en éducation 
- Enseignante 
- Conseillère 
pédagogique 
9 ans 51-60 
SUM7  
- Baccalauréat en 
enseignement primaire 
et préscolaire 
- Microprogramme en 
entraide professionnelle 
- Maîtrise en 
administration scolaire 
- Enseignant au 
primaire 
- Directeur d’école 
22 ans 60+ 
SUF8  
- Baccalauréat en 
enseignement au 
primaire et préscolaire 
- Microprogramme en 
entraide professionnelle 
- Maîtrise en administra-
tion scolaire 
- Enseignante au 
primaire 
- Directrice 
d’école 
4 ans 60+ 
SUM9  
- Baccalauréat en 
enseignement 
- Microprogramme en 
entraide professionnelle 
- Enseignant 
- Directeur d’école 
7 ans 60+ 
 
Le nombre de participantes et de participants qui se sont portés volontaires est 
de neuf. En général, en recherche qualitative, il varie selon la profondeur de la des-
cription de l’expérience recherchée, entre moins de 10 et une trentaine (Fortin, 1996). 
Étant donné que nous étudions la pratique de la personne superviseure et considérant 
la qualité de participation demandée, le nombre de participantes et de participants 
retenus nous semble réaliste et suffisant.  
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Comme cette recherche nous amène à approfondir la réalité de la pratique de 
la personne superviseure, elle s’inscrit dans «un paradigme compréhensif qui fait 
appel à un processus complexe» (Savoie-Zajc, 2000, p. 176). Considérant la 
complexité de l’objet d’étude, il est nécessaire que la chercheure établisse un lien de 
confiance au préalable avec le groupe afin de favoriser une certaine ouverture au 
dialogue, tout en respectant une distance professionnelle. Donc, le groupe a été 
rencontré dans le cadre du cours sur l’entraide professionnelle en enseignement, afin 
de fournir l’information pertinente concernant la teneur de la recherche et les besoins 
de participation de praticiennes et de praticiens de la supervision pédagogique.  
 
3.3. La collecte de données 
 
La pratique et la réflexion sur cette même pratique peuvent fournir des occa-
sions de développement professionnel (Anadón, 2000). L’approche qualita-
tive/interprétative de notre étude engage la personne superviseure dans un processus 
d’expression de sa réflexion sur sa pratique qui justifie l’utilisation d’instruments de 
collecte de données se rapprochant de son activité professionnelle. L’enregistrement 
audio des commentaires émis par la personne superviseure lors de l’entretien de 
recherche, où elle réagit à la vidéo d’une rencontre de rétroaction qu’elle a choisie, 
sert de base de collecte de données pour la recherche. La vidéo donne accès à 
l’activité naturelle de la personne superviseure en rencontre de rétroaction. 
L’entretien permet d’aller plus en profondeur dans la réflexion de la personne 
superviseure sur sa pratique. Ce sont des données invoquées: «Elles existent 
indépendamment de la recherche» (Van der Maren, 1999, p. 139). Les données 
provoquées, contrairement aux données invoquées, sont des données plus artificielles 
obtenues à l’aide de questionnaires fermés ou de tests. Quant aux données suscitées, 
ce sont des données construites dans le cadre de la recherche. Dans notre projet, les 
données sont invoquées; elles proviennent d’un enregistrement audio des 
commentaires de la personne superviseure sur sa pratique.  
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3.3.1.  L’entretien de recherche 
 
La nature qualitative/interprétative de la recherche nécessite «l’utilisation de 
stratégies souples afin de préserver l’interaction avec les participants» (Savoie-Zajc, 
2000, p. 181). Nous privilégions l’entretien, qui est une forme familière d’interaction 
pour la personne superviseure dans sa pratique. Elle partage librement son expérience 
avec la chercheure qui l’écoute et lui pose des questions souples, ou lui fait des reflets 
de ses propos. Le matériel qui soutient l’interaction est l’enregistrement vidéo d’une 
rencontre de rétroaction. Toutes les personnes superviseures participantes voulaient 
analyser leur extrait vidéo. Elles étaient familières avec l’analyse de leur pratique. 
Elles en avaient déjà fait dans le cadre du programme court en entraide profession-
nelle. Comme chercheure, nous n’avons pas fixé d’attentes et nous avons adopté une 
posture neutre, ce qui faisait contraste avec la posture de formation du professeur qui 
les avait accompagnées dans une analyse précédente de leur pratique qui faisait partie 
du cours. Nous avons évité de répondre aux questions que les personnes supervi-
seures nous posaient pendant l’entretien, soit en les redirigeant vers la vidéo, soit en 
faisant un rappel sur leurs derniers propos, ou par une reformulation. L’interaction 
pendant l’entretien de recherche était minimale dans le but de préserver autant que 
possible l’authenticité de l’explicitation de sa théorie d’action par la personne super-
viseure. Nous avons accueilli leur théorie d’action comme elles l’ont exprimée.  
 
L’entretien de recherche «est une interaction limitée et spécialisée conduite 
dans un but spécifique et centrée sur un sujet particulier» (Deslauriers, 1991, p. 33). 
Ici, l’entretien s’est déroulé entre chaque personne superviseure et la chercheure, dans 
le but d’expliciter la théorie d’action et d’identifier l’écart entre la théorie professée et 
la théorie pratiquée. L’entretien vise à «saisir la façon dont la personne définit sa 
réalité et les liens qu’elle établit entre les événements» (Ibid., p. 34). Par l’entretien, 
l’on cherche à obtenir des informations sur les perceptions de la personne supervi-
seure à partir de son propre cadre de référence et des situations qu’elle vit (Van der 
Maren, 1999). «S’inscrivant dans le présent, l’entrevue tente de préserver 
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l’expression des contradictions, des tensions, des conflits, des cahots, des ruptures et 
des circularités qui font partie de l’expérience humaine» (Ibid., p. 153). Contraire-
ment à l’entretien qui se pratique généralement, où nous retrouvons une personne 
interviewée par une personne intervieweuse à partir de questions dans le but d’obtenir 
des réponses, l’entretien dans la recherche qualitative revêt une marque distinctive: 
on ne pose pas de questions, on soulève des points. Nous avons respecté ce principe. 
«Aussi ne doit-on pas attendre d’elle qu’elle apporte des réponses précises, mais 
plutôt qu’elle relève puis documente des tendances.» (Paillé, 1991, p. 3) La façon de 
conduire notre entretien a évidemment été influencée par les objectifs que nous pour-
suivions. Ainsi, nous avons libéré un espace-temps assez long pour laisser s’exprimer 
la théorie professée.  
 
Il y a deux types d’entretien en recherche qualitative: le premier est l’entretien 
non directif, également nommé entrevue en profondeur. C’est «une entrevue non 
directive et non structurée dont l’objet est de dégager le sens et la structure de la 
réalité d’un acteur à partir de son compte rendu libre par l’acteur lui-même» (Paillé, 
1991, p. 2). Le deuxième type d’entretien est l’entretien semi-directif ou entrevue 
semi-directive. Elle est semi-préparée, semi-structurée, semi-dirigée. Nous avons opté 
pour ce type d’entretien, puisque nous avons préparé trois questions pour en savoir 
davantage sur la perception de l’écart entre la théorie professée et la théorie pratiquée 
de la personne superviseure. C’est «une démarche discursive et signifiante de refor-
mulation, d’explicitation ou de théorisation d’un témoignage, d’une expérience ou 
d’un phénomène» (Paillé, 1996, p. 181). Un tel entretien de recherche a donc permis 
à chaque personne superviseure de dialoguer avec son expérience et de réaliser une 
mise-en-mots de sa réflexion sur son action, exprimant ainsi sa théorie professée à sa 
façon. 
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3.3.2. Le déroulement de l’entretien de recherche  
 
Malgré la rigueur exigée pour conduire l’entretien, nous avons démontré une 
attitude d’écoute en plus d’une maîtrise de techniques, ainsi qu’une manifestation de 
réceptivité afin de stimuler l’engagement et l’expression de la personne superviseure, 
un principe défendu par Van der Maren (1999). Considérant la dimension et la nature 
idiosyncrasique des données à analyser et la fonction de la personne superviseure 
(Correa Molina, 2004), l’entrevue s’est déroulée en dyade: la personne superviseure 
et la chercheure. Une activité de prise de contact avait auparavant été réalisée. Ce fut 
une rencontre de groupe pour expliquer aux personnes superviseures les objectifs de 
l’étude, leur présenter le protocole de la recherche ainsi que les aspects éthiques liés à 
leur participation. Cette rencontre se faisait à titre informatif seulement.  
 
L’entrevue dyadique mettant en scène la personne superviseure et la cher-
cheure a été d’environ une heure. Auparavant, la personne superviseure a fait le choix 
d’un segment vidéo significatif pour elle; cela peut être par exemple un problème 
insoluble qu’elle vit en stage, une confrontation avec les stagiaires, ou toute autre 
situation qui l’interpelle. Compte tenu du temps consacré à ce choix, chaque personne 
superviseure a donc accordé environ deux à trois heures de son temps au total pour 
participer à la recherche. De son côté, la chercheure a préparé un protocole 
d’entretien (Annexe 1), prévoyant notamment quelques questions ouvertes pour favo-
riser l’émergence de la réflexion de la personne superviseure pendant le visionnement 
de sa pratique réelle sur le segment vidéo. 
  
Les détails de l’entretien ont été écrits pour rappeler à la chercheure de garder 
une certaine régularité dans le déroulement de l’entretien. L’objectif de la recherche a 
été énoncé à la personne superviseure au début de l’entretien. La chercheure a 
consulté la personne superviseure sur la manière de faire le visionnage de l’extrait 
vidéo de rencontre de rétroaction. Au début du visionnage, nous lui avons demandé 
de préciser ses intentions dans l’extrait vidéo qu’elle a choisi de commenter. Pendant 
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l’entretien, le modèle d’intervention pour la cueillette de données de St-Arnaud 
(1994) nous a guidée dans la formulation de questions ouvertes adressées à la 
personne superviseure pour la conduire à clarifier ou à approfondir sa pensée. Le 
modèle est centré en effet sur ce qu’elle a dit ou fait, et sur ce qu’elle a ressenti 
pendant la rencontre de rétroaction. Vers la fin de l’entretien, nous avons posé trois 
questions, les mêmes à chacune. Il faut noter que c’est le seul moment de l’entretien 
où la chercheure prend la parole de façon systématique.  
  
Le principal cadre méthodologique qui nous a aidée à accompagner la 
personne superviseure dans l’explicitation de sa théorie d’action est celui de 
l’argumentation pratique de Fenstermacher (1996). 
  
3.3.3.  Un entretien de recherche basé sur l’analyse de pratique assistée par vidéo 
 
Le principal médium employé pour réaliser notre étude est la vidéo; c’est 
l’élément déclencheur de la réflexion sur l’action. La façon d’utiliser la vidéo repose 
en grande partie sur notre cadre conceptuel. Tochon (2002), inspiré du cadre réflexif 
de Schön (1994) et de l’approche des arguments pratiques de Fenstermacher (1994), 
propose l’analyse de pratique assistée par vidéo. La vidéo ne sert pas qu’à entendre le 
discours de la personne superviseure; elle est le prétexte d’une réflexion profonde de 
la personne superviseure sur sa pratique. La vidéo constitue un moyen efficace pour 
révéler sa théorie pratiquée. Elle donne l’occasion à la personne superviseure de se 
voir, de s’entendre, de s’écouter et d’analyser sa pratique en laissant exprimer la 
réflexion que fait naître ce qu’elle voit ou ce qu’elle comprend. Cette réflexion parta-
gée correspond à une orientation phénoménologique de la recherche qui fait place à 
l’expérience subjective de la personne superviseure, laquelle crée elle-même les élé-
ments de catégorisation de son expérience. La réflexion partagée invite la personne 
superviseure à construire personnellement ses savoirs d’expérience (Altet, 2000; 
Tochon, 1996). Ces savoirs s’articulent autour d’une théorie d’action que la personne 
superviseure réflexive cherche à faire évoluer en explorant et en tentant de réduire 
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l’écart entre sa théorie professée et sa théorie pratiquée. La vidéo représente un 
moyen adéquat pour refléter à la personne superviseure sa pratique réelle et engager 
avec elle un dialogue réflexif. 
 
3.3.4. Un entretien de recherche conçu comme explicitation d’un argument pratique 
 
Pour définir le rôle qu’elle doit jouer pendant que la personne superviseure 
commente l’extrait vidéo, la chercheure s’est inspirée des techniques d’entretien 
d’explicitation d’un argument pratique de Fenstermacher (1996). Ce dernier a déve-
loppé une démarche auprès des enseignants et nous l’avons adaptée à notre recherche 
avec les superviseurs. La personne superviseure, en formulant un argument pratique, 
reflète les raisons de son action. Elle analyse a posteriori ses actions en explicitant le 
raisonnement à la base de l’action qu’elle a accomplie. Il s’agit d’une méthode 
d’analyse de pratique stimulante et favorable à l’exploration de sa propre pratique. 
  
La chercheure et la personne superviseure regardent une bande vidéo que cette 
dernière a choisie. La personne superviseure commente ce qui l’intéresse. La cher-
cheure accueille les commentaires et pose des questions de clarification à l’occasion. 
Les critères d’appréciation d’un argument pratique ne visent pas une rigueur logique. 
Nous avons retenu quelques éléments importants d’un dispositif d’explicitation d’un 
argument pratique: la préparation technique utilisant la vidéo, le retour sur un extrait 
que la personne superviseure juge intéressant et, surtout, la liberté laissée à la 
personne interviewée d’analyser sa propre manière de superviser et de dialoguer avec 
sa pratique suivant les critères de son choix. Ces conditions permettent suffisamment 
de discussion en profondeur pour entrer dans une démarche d’investigation à dimen-
sion humaine, comme Fenstermacher (1996) le propose.  
 
Les travaux de Vermersch (2006) traitent également de l’entretien 
d’explicitation. Nous en retenons plus spécifiquement la qualité non directive du 
guidage de la parole par la personne superviseure. À ce sujet, l’auteur souligne trois 
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points: 1) Avoir une attitude d’écoute. 2) Gérer les silences. 3) Vérifier les reformu-
lations. Par ailleurs, nous adhérons également à la première condition de réussite de 
l’entretien d’explicitation que Vermersch énonce, à savoir qu’il faut s’assurer que la 
personne interviewée est bien dans le domaine de verbalisation de son action. Cette 
première condition répond bien aux objectifs de notre recherche de rester centrée sur 
l’expérience de la personne superviseure. Par contre, la deuxième condition, qui est 
de s’assurer qu’elle décrit le procédural de son action passée, concorde moins avec 
notre objectif d’explicitation de sa théorie d’action. Dans notre recherche, l’entretien 
vise à faire expliciter par la personne superviseure sa théorie d’action, en commentant 
l’extrait vidéo qu’elle a choisi. Nous n’insistons pas sur le procédural de l’expérience 
passée, mais plutôt sur l’expression de sa théorie d’action à partir de sa pratique 
observable sur l’enregistrement vidéo. L’explicitation et la reconstruction des argu-
ments pratiques dans l’enseignement (Fenstermacher et Richardson, 1994) sont utiles 
pour permettre au praticien réflexif de prendre conscience de sa théorie d’action sous-
jacente à sa pratique. Elles lui offrent un cadre qui lui permet tout à la fois d’exprimer 
sa pensée et d’aller au-delà de ce qu’il perçoit de lui-même dans sa pratique de super-
vision.  
 
Nous avons retenu une suggestion de Fenstermacher (1994, p. 618) pour 
mener à bien notre entretien de recherche: «Je tente de trouver une chose qui intéresse 
l’enseignante, qui la stimule et la motive à explorer son propre enseignement». 
L’explicitation vise à faire formuler un argument pratique qui reflète adéquatement 
les raisons pour lesquelles la personne interviewée agit ainsi. La démarche 
d’explicitation des arguments pratiques a favorisé un moment d’attention, de ques-
tionnement de la part de la personne superviseure sur sa manière de superviser, et 
s’est avérée utile dans la prise de conscience qu’elle est invitée à faire pour recon-
naître les bases de sa pratique.  
 
Cette démarche d’explicitation d’un argument pratique est également bien 
adaptée au cycle de l’apprentissage expérientiel de Dewey (1968) et de Kolb (1984). 
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Elle favorise un dialogue avec la pratique. «Ce que je tente de faire en un sens, c’est 
de traverser graduellement les différents niveaux auxquels les personnes sont atten-
tives, […] de faire en sorte que la bande vidéo représente réellement l’occasion d’un 
dialogue» (Fenstermacher, 1996, p. 626). Dans notre étude, la personne superviseure 
formule des arguments pratiques dans le but d’identifier les raisons pour lesquelles 
elle a agi ainsi. C’est la phase d’explicitation. Dans cette phase, elle approfondit sa 
réflexion et développe une argumentation parfois spontanée qu’elle raffine ou réa-
juste au fur et à mesure en questionnant les principes qui guident son action. 
 
La deuxième phase de la démarche de Fenstermacher, soit la reconstruction, 
est celle de l’évaluation de l’argument pratique «afin de juger de la justesse en regard 
des critères éthiques, empiriques et autres, pour qu’il puisse constituer une base 
valable pour l’action» (Correa Molina, 2004, p. 81). Notre recherche se limite à la 
première phase, car, comme nous l’avons déjà expliqué, nous voulons comprendre 
l’univers de signification des personnes superviseures, analyser leur propos avec jus-
tesse, et non pas évaluer leur pratique de façon normative. 
 
3.4. L’analyse des données 
  
La démarche analytique de notre recherche vise à définir les caractéristiques 
de la théorie d’action de la personne superviseure, en restant près des propos qu’elle a 
émis lors de l’entretien de recherche. 
  
3.4.1.  Analyse préliminaire 
 
Dans un premier temps, nous avons écouté deux fois chaque enregistrement 
audio réalisé lors de l’entretien de recherche, pour à la fois garder contact avec le 
climat de l’entretien, et prendre de la distance par rapport aux propos de la personne 
superviseure. À ce moment, nous prenons des notes de façon un peu intuitive, nous 
donnant la possibilité d’apprivoiser son discours. Nous structurons nos premières 
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impressions en faisant une analyse préliminaire qui établit des liens avec l’Outil de 
réflexion sur la théorie d’action de la supervision, que la chercheure a elle-même 
développé lors de l’analyse de sa propre pratique de supervision il y a plusieurs 
années (voir section 1.1.2. et annexe 2). Le but est de décrire quelles sont les relations 
entre le discours de la personne superviseure et les diverses dimensions de l’Outil de 
réflexion. 
 
Cet outil de réflexion a été précédemment élaboré par nous dans le cadre de 
notre démarche d’analyse systématique de notre propre pratique de supervision au 
début de nos études doctorales. Cette analyse réflexive, effectuée avec le professeur 
Boutet, chercheur spécialisé dans le domaine de la formation pratique, a permis 
d’élaborer un outil nous permettant d’identifier la perspective adoptée sur les situa-
tions d’enseignement-apprentissage que nous avons observées et auxquelles nous 
avons rétroagi. Au fil de l’analyse, il est apparu que cette perspective pouvait être 
caractérisée à partir de quatre dimensions: la dimension relationnelle, la dimension 
pédagogique, la dimension professionnelle et la dimension personnelle. La mise en 
évidence et la mise en relation de ces quatre dimensions ont permis à la chercheure de 
faire une prise de conscience et une explicitation de sa propre théorie d’action de la 
supervision. L’outil a par la suite servi de base réflexive à un travail de collaboration. 
Des groupes de personnes superviseures de différents milieux universitaires (Univer-
sité du Québec à Trois-Rivières, Université de Sherbrooke) se sont servis de l’outil 
pour dégager les composantes implicites de leur action de supervision, les comparer 
et cerner l’influence de leurs perspectives personnelles sur des situations évaluées. 
Une professionnelle de l’évaluation des stagiaires, qui s’appuyait sur des dossiers 
écrits pour porter un jugement sur la réussite du stage, a également contribué à la 
validation de l’outil. Il a de plus été présenté à plusieurs personnes compétentes du 
domaine de la supervision, qui ont reconnu son utilité pour la formation à la supervi-
sion, lui conférant ainsi une certaine transférabilité. L’outil et ses catégories ont 
d’ailleurs été éprouvés lors de l’analyse de 10 transcriptions de vidéo de rencontre de 
rétroaction superviseur-stagiaire que nous avons faite en vue de tester certains dispo-
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sitifs méthodologiques en préparation à notre recherche. Les résultats ont été présen-
tés dans le cadre d’un colloque à l’ACFAS en 2006. Cette analyse a ainsi servi de 
pré-expérimentation, confirmant la possibilité empirique et l’intérêt scientifique 
d’accéder à la diversité des théories d’action fondant la pratique des personnes super-
viseures. C’est à partir de cela que nous avons choisi de retenir l’outil de réflexion 
pour l’analyse préliminaire du discours de la personne superviseure. Son utilisation 
est précieuse, car c’est un outil de réflexion sur la théorie d’action de la supervision, 
élaborée à partir d’une pratique de supervision, entérinée par plusieurs personnes 
superviseures et ouvert à recevoir la théorie d’action d’autres personnes supervi-
seures, nous permettant ainsi de l’explorer. Au même titre que le cadre conceptuel de 
la recherche, l’outil peut nous aider à explorer la théorie d’action des personnes 
superviseures. Nous en faisons la présentation à la figure 7 qui suit.  
 
  
 
 
Figure 3.  Dufresne, 2003, Outil de réflexion sur la théorie d’action de la supervision 
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3.4.2.  Analyse des principales caractéristiques de la théorie d’action 
 
Dans un deuxième temps, nous avons analysé les propos retranscrits. Nous 
avons lu et annoté les transcriptions en faisant émerger les éléments susceptibles de 
nous aider à décrire la théorie d’action de la personne superviseure. Cette analyse 
nous permet de nous rapprocher de l’univers de signification de chaque personne 
interviewée. Cette étape est celle de la définition des caractéristiques de sa théorie 
d’action. Nous avons formulé des propositions décrivant ce qui nous semblait être les 
principales caractéristiques de la théorie d’action de chaque personne superviseure, à 
la lecture de ses propos. Ces caractéristiques sont celles qui occupent une place 
prédominante dans ses propos, soit à cause de leur récurrence, soit par le souci et 
l’insistance de la personne superviseure à les développer. 
 
Afin d’y parvenir, nous avons employé la fonction surlignage pour identifier 
les unités de sens révélatrices d’une même caractéristique. Les unités de sens sont des 
paragraphes ou des phrases traduisant une même caractéristique de la théorie 
d’action. En les comptant et en les regroupant, nous parvenons à une formulation des 
caractéristiques principales émergeant du discours. Évidemment, les unités de sens 
sont plus nombreuses pour certaines caractéristiques que pour d’autres, et cela cons-
titue certes un indice, mais pas le seul, de leur importance dans la théorie d’action de 
la personne superviseure. De plus, nous portons attention aux liens que les caractéris-
tiques semblent avoir entre elles, ce qui permet aussi de faire ressortir le rôle central 
de certaines d’entre elles dans la structuration de la théorie d’action.  
 
Pour chaque personne superviseure, nous avons ainsi pu produire une carte 
conceptuelle illustrant les caractéristiques principales de sa théorie d’action. Sur la 
base de cette carte, nous décrivons par la suite, pour chaque personne superviseure: sa 
façon de parcourir le cycle d’apprentissage expérientiel de sa formation, l’intégration 
ou non de ses valeurs (apprentissage en simple ou double boucle) dans sa réflexion 
sur sa pratique, sa conception de la supervision. C’est ainsi que nous rejoignons 
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l’objectif de la recherche: Décrire les caractéristiques de la théorie d’action de 
personnes superviseures de stagiaires en formation initiale à l’enseignement au 
préscolaire et au primaire en tant que praticienne réflexive. 
 
En ce qui a trait à la validité des analyses, l’équipe d’encadrement nous a 
suivie à chaque étape de l’analyse. Nous lui avons soumis les transcriptions que nous 
découpions en unités de sens. Les membres de l’équipe d’encadrement ont rétroagi à 
plusieurs occasions, et aux différentes étapes de l’analyse. Nous considérons que c’est 
une forme de validation interjuges. En ce qui concerne l’Outil de réflexion, il a été 
validé auprès de plusieurs dizaines de personnes du domaine de la supervision. 
Toutes ont confirmé qu’il peut permettre de décrire leur théorie d’action de la super-
vision.  
 
3.4.3 Analyse de l’écart entre théorie professée et théorie pratiquée 
  
Dans la dernière partie de l’entretien de recherche, nous avons posé à chaque 
personne superviseure trois questions: 1) En vous servant de cet extrait vidéo comme 
exemple de votre théorie pratiquée, comment qualifieriez-vous, à l’aide d’un mot ou 
d’une expression, la relation entre votre théorie professée et votre théorie pratiquée? 
2) Pouvez-vous expliciter le sens de ce mot ou de cette expression? 3) Qu’est-ce que 
cette relation signifie pour votre travail futur de personne superviseure? Nous nous 
sommes servie de leurs réponses pour décrire ce qu’elles révèlent relativement à la 
conscience de l’écart entre leur théorie professée et leur théorie pratiquée, et relati-
vement à leurs intentions pour combler l’écart qu’elles perçoivent. Nous avons 
également utilisé leurs réponses pour décrire ce qu’elles révèlent relativement aux 
moyens qu’elles envisagent pour réduire l’écart, ce qui correspond au troisième 
objectif de la recherche. 
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3.5. L’aspect éthique  
 
Notre recherche en formation initiale à l’enseignement porte sur la pratique 
des personnes superviseures auprès des stagiaires. Cet objet porte en soi une respon-
sabilité sociale, car il contribue au développement des connaissances (Van der Maren, 
1999) dans un domaine ayant un impact sur les compétences des futurs enseignants et 
enseignantes et, en conséquence, sur la réussite scolaire des élèves. Consciente de nos 
responsabilités, nous nous sommes fait un devoir de respecter les principes majeurs 
de la déontologie, à savoir: 
o le consentement libre et éclairé; 
o le respect de la dignité des sujets; 
o le respect de la vie privée et de la confidentialité. 
Un formulaire de consentement est présenté à l’annexe 3. 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
CHAPITRE 4: ANALYSE ET INTERPRÉTATION DES RÉSULTATS
 
 
4. ANALYSE ET INTERPRÉTATION DES RÉSULTATS 
 
Dans la présente recherche, nous avons exploré un domaine de la formation 
enseignante riche d’expériences différenciées, la supervision pédagogique. Il s’agit 
maintenant de cartographier et de visiter le lieu propre à chaque personne supervi-
seure, de comprendre sa façon de superviser et, par l’analyse, de faire émerger sa 
théorie d’action. Rappelons que l’objectif de cette étude est de décrire les caractéris-
tiques de la théorie d’action de personnes superviseures de stagiaires en formation 
initiale à l’enseignement au préscolaire et au primaire en tant que praticienne et prati-
cien réflexif. Les sous-objectifs sont de décrire leur théorie professée et leur percep-
tion de l’écart entre leur théorie professée et leur théorie pratiquée, ainsi que leurs 
intentions à cet égard. 
 
Le chapitre est organisé de la façon suivante. Nous expliquons d’abord en 
introduction pourquoi nous jugeons pertinent d’effectuer l’analyse du discours de la 
personne superviseure à partir de la problématique identifiée dans la recherche. Par la 
suite, nous consacrons la plus grande partie du chapitre, les neuf premières sections, à 
la présentation et à l’interprétation des résultats de l’analyse des propos tenus par 
chacune des neuf personnes superviseures lors de l’entretien de recherche. Enfin, une 
dernière section est consacrée à une synthèse et une discussion des résultats pour 
l’ensemble des personnes superviseures.  
 
Analyser le discours de la personne superviseure implique son acceptation à 
dévoiler sa pratique, une ouverture au regard de l’autre, un besoin possible de parta-
ger son expérience. L’exercice n’est pas simple et la parole ne se laisse pas facilement 
cadrer dans les catégorisations. La parole, expression d’un sentiment, d’une convic-
tion, d’une valeur, réfère au passé, au présent, au futur. Elle témoigne d’une expé-
rience complexe qu’une recherche, même doctorale, ne saurait contenir et expliquer 
totalement, malgré les objectifs fixés au départ. C’est avec respect envers 
l’expérience de la personne superviseure que nous avons dû nous immerger dans les 
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données, gardant une distance afin de réaliser une analyse conforme à ses propos et 
reflétant sa théorie d’action.  
 
Nous analysons le discours de la personne superviseure pour éclairer une 
problématique située en formation des enseignantes et des enseignants. En effet, les 
formatrices et les formateurs sont appelés à former des praticiennes et des praticiens 
réflexifs. C’est pourquoi la personne superviseure devrait elle-même  être capable de  
s’engager dans une démarche réflexive sur sa pratique. Au départ, nous ne savions 
pas si les personnes superviseures ayant accepté de participer à notre recherche 
étaient des praticiennes réflexives. Nous ne connaissions pas leur théorie d’action. De 
ces inconnues sont nées nos questions de recherche: Quelles sont les caractéristiques 
de la théorie d’action des personnes superviseures au regard du praticien réflexif? 
Comment expriment-elles leur théorie professée? Quelle perception ont-elles de 
l’écart entre leur théorie professée et leur théorie pratiquée? Quels sont les moyens 
qu’elles envisagent pour combler cet écart? Pour y répondre, nous avons voulu nous 
rapprocher de leur pratique de supervision. Plus spécifiquement, nous avons voulu 
suivre le cheminement de leur réflexion afin de cerner leur théorie personnelle, 
subjective et implicite, celle sur laquelle elles s’appuient quand elles interviennent 
auprès des stagiaires.  
 
Les neuf sections qui suivent sont consacrées à la présentation et à 
l’interprétation des résultats de l’analyse des propos tenus par chacune des neuf 
personnes superviseures interviewées. Chacune de ces neuf sections est subdivisée en 
six sous-sections. Globalement, les trois premières servent à une présentation, à partir 
des propos de la personne superviseure, de sa théorie d’action: 
 
• La première sous-section développe l’analyse des caractéristiques de la théorie 
d’action de la personne superviseure.  
• La deuxième sous-section présente l’analyse des réponses de la personne supervi-
seure aux trois questions posées par la chercheure: 
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o Question 1 (Q1): En vous servant de cet extrait vidéo comme exemple de 
votre théorie pratiquée, comment qualifieriez-vous, à l’aide d’un mot ou 
d’une expression, la relation entre votre théorie professée et votre théorie 
pratiquée? 
o Question 2 (Q2): Pouvez-vous expliciter le sens de ce mot ou de cette 
expression? 
o Question 3 (Q3): Qu’est-ce que cette relation entre votre théorie profes-
sée et votre théorie pratiquée signifie pour votre travail futur de personne 
superviseure? 
Le but de ces questions est de centrer la réflexion de chaque personne supervi-
seure sur l’écart entre sa théorie professée et sa théorie pratiquée. 
 
• La troisième sous-section consiste dans la présentation, sous forme de carte 
conceptuelle, de la théorie d’action de la personne superviseure. Habituelle-
ment lors de la réalisation d’une carte conceptuelle, la personne place au 
centre d’une feuille, un concept dont elle veut percevoir le sens. La personne 
est invitée à évoquer et à placer en étoile les mots qu’elle lui associe (Novak 
et Gowin, 1996). Pour les besoins de la recherche, nous avons fait une adap-
tation du concept. Ce n’est pas la personne superviseure qui a exprimé sa 
pensée de façon explicite. C’est la chercheure qui a tenté de traduire la pensée 
de la personne superviseure, à partir de l’analyse de ses propos. C’est une 
représentation schématique des caractéristiques de sa théorie d’action, des 
liens entre elles, et du mot ou de l’expression que la personne superviseure 
utilise pour qualifier la relation entre sa théorie professée et sa théorie prati-
quée.  
 
Les trois dernières sous-sections de chacune des neuf sections servent à une 
interprétation critique de la théorie d’action des personnes superviseures:  
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• D’abord, nous faisons une lecture interprétative de la théorie d’action de 
chaque personne superviseure, en nous appuyant sur le cadre conceptuel de la 
recherche. Rappelons que les concepts fondateurs de la recherche sont 
l’apprentissage expérientiel (Dewey, 1968; Kolb, 1984), le concept du prati-
cien réflexif et de la théorie d’action (Argyris et Schön, 1996; Schön, 1983) 
et la supervision clinique (Acheson et Gall, 1993). La supervision clinique est 
une référence de base, car dans la dernière étape de sa réalisation, soit 
l’analyse postrétroaction (évaluation du processus et du résultat de la supervi-
sion), il est suggéré à la personne superviseure de réfléchir sur le processus 
vécu et sur ses propres comportements. Quant au concept de l’apprentissage 
expérientiel (Dewey, 1968; Kolb, 1984), il nous permet de rester centré sur le 
processus d’apprentissage ancré dans l’expérience de la personne supervi-
seure. Le concept de praticien réflexif et de la théorie d’action de Schön 
(1983) et d’Argyris et Schön (1996) permet de reconnaître le recadrage issu 
de la réflexion sur l’écart entre la théorie professée et la théorie pratiquée de 
la personne superviseure. L’interprétation des données analysées passe au 
travers du prisme de chacun des trois concepts. 
 
• Puis nous faisons une interprétation des résultats de l’analyse des propos de la 
personne superviseure à l’aide de l’outil de réflexion sur la théorie d’action 
de la supervision. En plus des concepts qui composent notre cadre théorique, 
nous avons utilisé l’Outil de réflexion sur la théorie d’action de la supervision 
dans l’interprétation du discours des personnes superviseures interviewées. 
Nous avons développé cet outil il y a quelques années afin de réfléchir sur les 
composantes de notre propre théorie d’action de la supervision et nous 
l’avons validé par la suite auprès de plus d’une centaine de personnes super-
viseures pour décrire les composantes de leur théorie d’action. Cet outil iden-
tifie quatre dimensions à la théorie d’action de la supervision: la dimension 
relationnelle, la dimension pédagogique, la dimension professionnelle et la 
dimension personnelle.  
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• Finalement, nous présentons le résumé de l’interprétation des résultats de 
l’analyse des propos tenus par la personne superviseure lors de l’entretien de 
recherche.  
 
En somme, nous avons tracé le portrait de chacune des neuf personnes superviseures 
ayant participé à la recherche, à l’intérieur des six sous-sections suivantes: 
 
1. l’analyse des caractéristiques de la théorie d’action de la personne superviseure; 
 
2. l’analyse des réponses de la personne superviseure aux trois questions sur l’écart 
entre théorie professée et théorie pratiquée que nous avons systématiquement 
posées à la fin de l’entretien; 
3. la présentation sous forme de carte conceptuelle de la théorie d’action de la 
personne superviseure; 
4. l’interprétation des résultats de l’analyse des propos de la personne superviseure à 
l’aide des composantes du cadre conceptuel de la recherche; 
5. l’interprétation des résultats de l’analyse des propos de la personne superviseure à 
l’aide de l’outil de réflexion sur la théorie d’action de la supervision; 
6. le résumé de l’interprétation des résultats de l’analyse des propos tenus par la 
personne superviseure lors des entretiens. 
 
 
 
 
4.1. Présentation et interprétation des résultats de l’analyse des propos tenus 
par la superviseure S14 lors des entretiens 
 
4 Afin d’alléger l’identification des retranscriptions, nous changeons la désignation SUF et SUM par S 
tout au long du chapitre 4. 
                                                          
109 
 
4.1.1.  Analyse des caractéristiques de la théorie d’action de S1 
 
La superviseure 1 présente d’abord le contexte de l’extrait vidéo qu’elle a 
choisi pour l’entretien de recherche. D’entrée de jeu, elle signale être partagée entre le 
désir de prendre la parole ou de la laisser à la stagiaire. De plus, elle questionne la 
place qu’elle accorde à ses besoins et celle qu’elle attribue aux besoins de la stagiaire. 
Par la suite, elle exprime ses commentaires, à partir desquels nous avons pu dégager 
trois caractéristiques centrales de sa théorie d’action. La colonne de droite du tableau 
3 indique le nombre d’unités de sens reliées à chaque caractéristique. 
 
Tableau 3  
Présentation des caractéristiques de la théorie d’action de S1 
 Caractéristiques de la théorie d’action de S1  
Total des unités de sens 
pour chaque 
caractéristique 
C1  Intervenir/laisser parler la stagiaire 32 
C2  Référer à ses objectifs de superviseure et 
d’enseignante 17 
C3  Laisser place à l’expression des sentiments 9 
 
4.1.1.1. Caractéristique 1 de la théorie d’action de S1: La superviseure identifie sa 
situation d’indécision: prendre la parole ou la laisser à la stagiaire. Pendant la 
rencontre de rétroaction, la superviseure veut amener la stagiaire à faire le bilan de 
son stage. Durant notre entretien, elle se décrit comme étant dans une situation 
d’indécision, partagée entre son besoin de prendre la parole et d’intervenir, ou laisser 
la stagiaire parler et faire sa propre analyse. Elle revient à intervalle régulier sur ce 
questionnement, une hésitation qui alterne constamment entre sa prise de parole et 
celle de la stagiaire. Ces points de convergence se retrouvent clairement dans les 
propos de la superviseure.  
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Pour commencer, la superviseure remarque que la stagiaire parle beaucoup et 
ne la laisse pas parler. «Elle parlait beaucoup. Elle ne me laissait pas parler». Son 
choix est de la laisser analyser son stage: «Mais moi je la laissais faire…» (S1C1-23). 
Elle questionne la nécessité d’intervenir, puisque selon elle, la stagiaire se débrouille 
bien avec son autoanalyse: «Je suis comme un peu en survol. Je me questionne, est-ce 
que ça aurait été bénéfique d’intervenir? Par contre, la stagiaire fait l’analyse elle-
même. Donc, je ne sais pas par rapport à ma position de superviseure, je suis dans le 
doute» (S1C1-410). Elle pousse plus loin son questionnement sur la pertinence de 
laisser parler la stagiaire: «Est-ce que j’aurais pu profiter de l’occasion pour la laisser 
finir son échange, mais après ça, la recadrer? Est-ce que c’est nécessaire, je me pose 
la question, je doute» (S1C1-415). 
 
La superviseure poursuit l’explicitation de son indécision qui se manifeste par 
une tension entre elle et la stagiaire. Elle confirme écouter la stagiaire et la laisser 
parler. Elle juge nécessaire d’intervenir à l’occasion, mais, selon elle, la stagiaire 
reprend rapidement la parole. Elle conclut que la stagiaire a besoin de s’exprimer: «Il 
y avait une tension entre l’émetteur et le récepteur» (S1C1-420). 
Je suis une présence, une écoute, je laisse la personne parler, échanger, et 
de temps en temps j’interviens. Mais là, c’est un moment où je 
n’interviens vraiment pas beaucoup. Puis même à ça, j’essaie de parler, 
puis oups, la stagiaire prend la parole, comme si elle avait vraiment 
besoin de parler (S1C1-421). 
 
La superviseure avoue avoir besoin de s’exprimer elle aussi. Elle questionne la néces-
sité de le faire. Elle choisit de ne pas intervenir. Elle reste indécise: «Je la laisse 
s’exprimer, mais après ça, je ressens le besoin de dire des choses, je me dis: est-ce 
que c’est nécessaire? Puis j’ai fait le choix de ne pas le faire. Mais, je reste pareil dans 
le doute» (S1C1-425). 
 
La superviseure exprime son doute sur l’impact positif de sa décision de lais-
ser parler la stagiaire plutôt que d’intervenir: 
111 
 
Le doute c’est: est-ce que ça aurait été important, efficace, nécessaire que 
j’intervienne? C’est ça le doute, qu’est-ce qui est le plus important. Si la 
stagiaire est capable de réfléchir, d’analyser sa pratique et de nommer 
tous les éléments qui sont nécessaires à être nommés… c’est ça qui est 
important. Est-ce que c’est important que moi j’aille recadrer? Je ne sais 
pas, en ce moment, je suis dans ce doute-là (S1C1-436). 
 
La superviseure se reporte à un trait de sa personnalité pour expliquer son 
indécision: «Donc, je n’avais pas nécessairement besoin de dire les choses, mais on 
dirait que dans ma façon d’être, je fais souvent ça. On dirait que je veux recadrer, je 
veux nommer les choses» (S1C1-465). «C’est une espèce de tension» (S1C1-467). 
Elle poursuit l’explicitation de son indécision en se servant de son expérience person-
nelle: «Même que je regardais comment j’étais dans ma famille. J’ai vraiment ces 
deux parts-là en moi. Je suis quelqu’un qui a beaucoup d’écoute, mais parfois, on 
dirait que je veux dire des choses» (S1C1-474).  
 
Elle ne trouve pas de réponses à ses questions: 
C’est une frustration qui est personnelle, mais je me suis posé la ques-
tion: qu’est-ce qui est important? C’est sûr c’est la stagiaire, mais quand 
je la laisse parler, est-ce que c’est au bénéfice de ses apprentissages, est-
ce que j’ai plus de difficulté à la recadrer, à la ramener? Je ne le sais pas. 
Je n’ai pas de réponse à ça pour l’instant (S1C1-156). 
 
Elle projette de développer sa capacité de prendre conscience de son besoin de parler, 
et elle se donne l’obligation d’être plus à l’écoute de la stagiaire. En fait, elle se 
donne une intention: être consciente de son besoin de prendre la parole, et discerner 
s’il est nécessaire de parler et de développer sa capacité d’écoute: «Ça serait bien si 
j’étais capable de prendre conscience, que je veux dire les choses, puis la nécessité de 
le faire, plutôt que d’arriver subrepticement et de dire ce que je pense. Il faut que je 
sois plus à l’écoute» (S1C1-479). 
  
 En fin de compte, elle reste dans l’incertitude: 
Je me rends compte que je laisse de la place aux autres… c’est ma façon 
d’être. Quand la rencontre est terminée, je n’ai pas parlé à mon goût, je 
112 
 
suis déçue… Je réfléchis à tout ça. Quand je reviens en supervision, si on 
ne me reparle pas de mes questions, je me dis, c’était mon besoin. Donc 
c’est comme ça que je réussis à le mettre de côté, mais en même temps ça 
reste un doute pour moi (S1C1-170). 
 
La première caractéristique de la théorie d’action de la superviseure 1 occupe 
une place majeure dans les commentaires qu’elle émet lors de l’entretien de 
recherche. D’abord, elle entreprend son interrogation par un constat: la stagiaire 
prend souvent la parole. Puis, elle développe un questionnement à partir de différents 
éléments de sa pratique. Elle a besoin de prendre la parole, mais elle laisse parler la 
stagiaire. Elle ressent une certaine frustration en affirmant mettre ses besoins de côté. 
Donc, elle doute de la nécessité de prendre la parole ou de laisser la stagiaire 
s’exprimer et faire l’autoanalyse de sa prestation. Elle reste dans cette situation 
d’indécision tout au long de sa réflexion sur sa pratique.  
 
4.1.1.2. Caractéristique 2 de la théorie d’action de S1: La superviseure réfère à ses 
objectifs de superviseure (développer l’autonomie et la motivation de la stagiaire) et 
d’enseignante du préscolaire (partir de l’enfant). Un objectif fondamental de sa 
supervision est de développer l’autonomie de la stagiaire: «Le développement de 
l’autonomie de la stagiaire c’est fondamental dans ma conception de la supervision» 
(S1C2-38). Elle travaille aussi à partir de la motivation de la stagiaire. Elle affirme 
que si la stagiaire est motivée, elle s’engagera davantage dans son stage: «Si la moti-
vation vient d’elle, c’est sûr qu’il y a une meilleure implication, un meilleur engage-
ment de sa part. C’est dans cette optique-là que je travaille» (S1C2-51). Elle encou-
rage la stagiaire à s’investir personnellement dans son stage et à développer le goût de 
s’impliquer en faveur de ses apprentissages: «Ce que j’essaie de faire c’est d’amener 
la stagiaire à comprendre et prendre conscience que lorsque ça vient d’elle, qu’elle a 
le goût de s’impliquer, qu’elle s’investit davantage, elle va plus loin dans ses appren-
tissages en stage» (S1C2-53). 
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La superviseure affirme également sa conception de la pédagogie préscolaire 
qu’elle relie à son expérience professionnelle: «Au préscolaire tu as souvent des 
ateliers, mais tu enseignes pareil» (S1C2-191). «J’ai reçu la formation pour enseigner 
au préscolaire. J’ai enseigné. Je sais exactement comment ça fonctionne: les activités 
individuelles, de groupe, de sous-groupe, tu peux faire apprendre des choses aux 
élèves» (S1C2-192). Elle explicite sa conception de la pédagogie préscolaire en 
parlant de sa complexité et en comparant avec le niveau primaire. Elle insiste pour 
partir de l’enfant, respecter son rythme d’apprentissage, bien connaître son dévelop-
pement. Elle se positionne sur l’apprentissage par le jeu et précise que l’enfant ne fait 
pas que jouer: 
C’est un peu complexe au préscolaire. On ne donne pas une leçon. En 
première année […] c’est plus ciblé, plus spécifique. Tandis qu’au 
préscolaire, c’est toujours plus en spirale, on travaille toujours tout en 
même temps, à partir de l’enfant et selon son rythme d’apprentissage. 
Puis au préscolaire, il faut comprendre son intention d’agir, le dévelop-
pement de l’enfant (S1C2-300). 
 
«De plus, au préscolaire, les enfants apprennent par le jeu, mais, les enfants ne sont 
pas là juste pour jouer» (S1C2-313). 
 
La deuxième caractéristique de la théorie d’action de la superviseure est 
fondée sur des intentions claires et des conceptions théoriques qu’elle véhicule sur 
l’apprentissage: elle se fixe des objectifs basés sur ses conceptions de la supervision, 
favorisant le développement de l’autonomie et de la motivation de la stagiaire, et sur 
ses conceptions de la pédagogie préscolaire, plaçant l’enfant au centre de ses appren-
tissages.  
 
4.1.1.3. Caractéristique 3 de la théorie d’action de S1: La superviseure exprime un 
sentiment de fierté à l’égard de la stagiaire. La superviseure exprime un contente-
ment. Elle apprécie la stagiaire et elle déclare être fière de son engagement, de sa 
capacité d’analyse et de son honnêteté: 
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Je suis contente pour elle. Je trouve que c’est une belle personne. Elle 
possède une bonne partance, elle est capable de voir qu’elle a des choses 
à travailler. Elle n’a pas peur de dire les choses telles qu’elles sont, même 
ses moments difficiles. Mon sentiment, c’est comme un genre de fierté 
(S1C3-267). 
 
Sa fierté s’inscrit dans la reconnaissance des capacités de la stagiaire à persévérer, à 
réfléchir, à parler positivement de son stage, même dans ses moments les plus diffi-
ciles. Elle apprécie son courage: «Je suis contente que la stagiaire ait progressé de 
cette manière-là, qu’elle ait pris cette assurance, qu’elle se soit engagée, qu’elle n’ait 
pas abandonné en se décourageant» (S1C3-272). «Je suis contente de voir qu’elle est 
capable de faire une analyse, capable de prendre une distance, de réfléchir, de parler 
de son stage de façon positive, même s’il y a eu des moments difficiles» (S1C3-371). 
Elle voit une bonne enseignante en la personne de la stagiaire, possédant de 
nombreuses qualités pour réussir: «Je trouve qu’elle va être une bonne enseignante» 
(S1C3-276). «Je pense qu’elle a de belles qualités pour bien se débrouiller» (S1C3-
278). Elle dépeint ce qu’elle aime de la stagiaire; son attitude positive, sa capacité 
d’initiative, son authenticité: «Ce que j’aime beaucoup de la stagiaire, c’est que dans 
les petites erreurs qu’elle fait, ce n’est jamais dramatique. Elle aimait mieux essayer 
plutôt que de ne rien faire» (S1C3-316). «Elle ne dramatise pas, elle reste elle-même» 
(S1C3-326). «De voir qu’elle réussit, je me sens heureuse» (S1C3-376). 
 
La caractéristique 3 de la théorie d’action de la superviseure est qu’elle laisse 
amplement place à l’expression de ses sentiments à l’égard de la stagiaire et de ses 
compétences. Elle renouvelle l’expression de ses sentiments à plusieurs reprises et 
donne plusieurs exemples pour les dépeindre. Elle insiste sur son sentiment de satis-
faction, de fierté face à l’accomplissement de la stagiaire.  
 
4.1.2.  Analyse des réponses de S1 aux questions sur l’écart entre théorie professée 
et théorie pratiquée  
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4.1.2.1. Réponse de S1 à Q1. Premièrement, la superviseure indique que la question 
posée par la chercheure est difficile: «C’est une question difficile pour moi» (S1Q1-
497). Malgré sa difficulté à répondre à la question, elle exprime le mot qui représente 
le mieux pour elle la relation entre sa théorie professée et sa théorie pratiquée: «Le 
mot est “humaniste”» (S1Q1-506). 
 
4.1.2.2. Réponse de S1 à Q2. La superviseure affirme mettre sa priorité sur la relation 
avec les autres: «Je suis portée vers les autres personnes. La relation c’est important 
pour moi, c’est mon approche... ma philosophie» (S1Q2-509). Elle explicite le sens 
qu’elle donne au mot «humaniste»: 
C’est la relation interpersonnelle et le développement intégral de la 
personne. Je ne suis pas là pour développer ses qualités personnelles, 
mais ses qualités personnelles peuvent l’aider dans sa profession. Je 
considère ça comme un tout. Puis c’est important pour moi que la 
stagiaire développe son autonomie. Elle part d’elle et chemine tout au 
long de son stage, en fait, tout au long de sa vie (S1Q2-515). 
 
4.1.2.3. Réponse de S1 à Q3.La superviseure convient que la dimension humaniste est 
un facteur primordial pour son travail futur. Elle la reconnaît dans sa théorie prati-
quée: «Je donne un sens important et primordial au mot “humaniste”. Parce que ça 
vient de moi et dans ma théorie pratiquée, ça transparaît. Donc, c’est tellement 
important pour moi que je pars de ça» (S1Q1-526). 
 
La superviseure réitère sa position humaniste et l’importance de la relation à 
l’autre pour être capable de progresser: 
Il y a parfois des attentes envers le superviseur. J’ai tendance à attendre 
que quelque chose s’installe. C’est encore mon côté humaniste. Pour moi, 
ça prend une relation pour être capable d’avancer. Donc, si je sens que je 
n’ai pas atteint cette relation-là, qu’elle est fragile, je fais attention à la 
relation, j’attends que s’installe une compréhension mutuelle. Accepter 
que l’autre est différent, il peut se faire un travail de ce côté-là (S1Q1-
540). 
4.1.3. Carte conceptuelle de la théorie d’action de S1 
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Nous avons identifié trois caractéristiques qui sont en lien les unes avec les 
autres. On retrouve en effet en filigrane des trois caractéristiques la présence conti-
nuelle de la relation superviseure-stagiaire. C’est ce qui conduit la S1 à se définir 
comme humaniste, c’est-à-dire qu’elle priorise la relation avec la stagiaire dans sa 
théorie professée. Selon la S1, cette caractéristique teinte sa théorie pratiquée, car elle 
la retrouve dans sa pratique. C’est sa base principale, son approche, sa philosophie. 
Sa cohérence réside dans sa position humaniste, qui la caractérise fondamentalement. 
C’est pourquoi le mot «humanisme» est placé au centre de la carte (figure 8). 
 
C1
Intervenir/laisser parler la 
stagiaire
C3
Laisser  place à l’expression 
des sentiments
C2
Référence à ses objectifs de 
superviseure et 
d’enseignante
HUMANISME
 
Figure 4.  Carte conceptuelle de la théorie d’action S1 
 
4.1.4. Interprétation des résultats de l’analyse des propos de S1 à l’aide des compo-
santes du cadre conceptuel de la recherche  
 
Nous faisons maintenant une lecture interprétative de la théorie d’action de S1 
en nous appuyant dans un premier temps sur le cadre conceptuel de la recherche.  
    
4.1.4.1. Interprétation des résultats de l’analyse des propos de S1 par rapport au 
modèle de supervision clinique. La superviseure prétend laisser parler la stagiaire afin 
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qu’elle puisse faire le bilan de son stage. Elle privilégie la parole de la stagiaire, elle 
part de l’expérience de la stagiaire. De plus, elle confirme rassurer la stagiaire dans sa 
démarche de réflexion. «En fait, je la laisse s’exprimer sur toutes les étapes, tous les 
questionnements, ou ses doutes ou ses incertitudes par rapport à ce qu’elle a vécu 
pour que...» (S1C1-30). La supervision clinique accorde une place de choix à la 
stagiaire et aux situations significatives pour elle (Acheson et Gall, 1993). En ce sens, 
la superviseure exerce une supervision clinique, car elle analyse sa pratique. Elle 
déplore un manque de temps lors du déroulement de la rencontre de rétroaction. 
Ben c’est ça, là je reviens avec l’histoire du temps, moi c’est ça qui, je 
suis toujours pris entre, je l’ai laissé parler parce que dans le fond elle a 
besoin de parler, puis ce qu’elle dit c’est relativement, c’est en lien avec 
ce qu’on échange. Mais est-ce que je vais avoir le temps de tout faire? 
(S1C1-350). 
 
Elle questionne sa façon de fonctionner et le temps de parole qu’elle accorde à la 
stagiaire. «Je manque de temps. Peut-être que je ne vais pas assez rapidement au 
point central» (S1C1-136). Elle remet en jeu sa pratique de supervision et s’engage 
ainsi dans un processus d’analyse tel qu’il est proposé à l’étape post-rétroaction de la 
supervision clinique. 
 
La superviseure ne se situe pas dans une approche prescriptive de la supervi-
sion. Elle tient compte de la démarche de formation de la stagiaire, elle 
l’accompagne. Elle adopte la position d’accompagnatrice dans la résolution de 
problèmes pratiques, plutôt que d’experte affirmant son autorité en la matière. Elle 
décrit la pratique de la stagiaire et elle la confronte avec la réalité afin de l’aider à 
accéder à d’autres niveaux de réflexion pour atteindre une meilleure compréhension 
de son agir professionnel et de son savoir d’expérience (Bourassa et al., 1999). Elle 
s’associe ainsi au modèle de la supervision clinique, mettant l’accent sur les situations 
significatives pour la stagiaire, dans une dynamique de négociation où chacune a droit 
à son analyse de la situation. D’ailleurs, elle se fixe un objectif: être attentive à la 
relation avec la stagiaire et accepter sa différence, créer une distanciation entre elle et 
la stagiaire, car toutes les deux ont leur identité. La superviseure apprécie la nature 
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idiosyncrasique de la supervision, insistant sur l’unicité de la relation superviseure-
stagiaire, caractérisant ainsi sa théorie d’action (Lopez-Real et al., 2001). 
C’est la relation interpersonnelle et le développement intégral de la 
personne. C’est-à-dire que, c’est sûr que comme superviseure je ne suis 
pas là pour développer ses qualités personnelles, mais ses qualités 
personnelles peuvent aider dans sa profession, donc je considère ça 
comme un tout. Puis c’est important pour moi que la personne stagiaire 
développe son autonomie (S1C1-515). 
 
De ce point de vue, et en regard de la supervision clinique, la superviseure encourage 
la stagiaire à développer son style personnel d’enseignement, et elle pose un regard 
critique sur sa pratique de supervision (Acheson et Gall, 1993). Dès lors, elle 
témoigne de son adhésion à ces deux caractéristiques de la supervision clinique. 
 
D’autre part, la superviseure se rapproche du modèle de la supervision pres-
criptive quand, à la caractéristique 2 de sa théorie d’action, il y a une tension entre 
son objectif de favoriser le développement de l’autonomie de la stagiaire, donc de lui 
laisser le choix de ses approches pédagogiques, et en même temps de valoriser une 
pédagogie centrée sur l’enfant au préscolaire qui correspond à ses choix pédago-
giques à elle: «c’est un peu mon dada le préscolaire, j’adore ça. Pis je sais exactement 
comment ça se produit» (S1C2-195). «En plus de ça, ok c’est par le jeu, les enfants 
sont pas là pour jouer. C’est une façon d’amener, donc ça c’est ça, ça lui a pris un peu 
de temps à saisir ça» (S1C2-312). La superviseure réfère ici à son expérience 
d’enseignante au préscolaire. Elle affirme son savoir et ses convictions. Elle évalue 
que la stagiaire a mis du temps à comprendre un principe qu’elle défend: les enfants 
ne sont pas là que pour jouer. 
 
4.1.4.2. Interprétation des résultats de l’analyse des propos de S1 par rapport au 
cycle de l’apprentissage expérientiel. Considérée sous l’angle de l’apprentissage 
expérientiel, la rencontre de rétroaction a été pour la superviseure une expérience de 
doute et de tension entre son besoin de prendre la parole et son désir de laisser la 
stagiaire faire son analyse. Elle est saisie d’un problème, d’une question qui la désta-
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bilise. «C’est ça le doute, c’est je me dis, c’est quoi qui est le plus important» (S1C1-
535). Ce moment de déséquilibre la conduit à investiguer5 sa pratique. Elle réfléchit à 
sa façon de superviser. Elle questionne sa pratique de supervision. Elle réfère à son 
expérience personnelle et professionnelle. Elle conceptualise son action en 
s’appuyant sur des théories de la supervision (Loughran, 2002), se disant: si la 
stagiaire est capable de faire son bilan par elle-même, la superviseure n’a pas besoin 
de le faire à sa place. Elle déduit qu’elle doit prendre conscience de son besoin de 
parler et de la nécessité de le faire en rencontre de rétroaction. «Ça serait bien si 
j’étais capable d’en prendre conscience, est-ce que je veux dire les choses, mais est-ce 
que c’est nécessaire. Plutôt qu’arriver subrepticement et de dire ce que je pense, il 
faut que je sois plus à l’écoute de…» (S1C1-479). Elle confirme être dans 
l’indécision. Elle évolue dans le processus d’apprentissage expérientiel, dans un 
mouvement de va-et-vient entre sa réflexion et son action, vers une transformation de 
sa pratique (Kolb, 1984). 
 
En plus de cette indécision, la superviseure dit avoir vécu une frustration inhé-
rente au temps. Elle avoue manquer de temps. «Mais je ne suis pas allée plus loin 
parce que j’ai manqué de temps. Ça c’est un des facteurs qui m’embêtent souvent, je 
manque de temps» (S1C1-135). Elle saisit un problème dans son expérience concrète 
par la voie de l’appréhension, un objet simple de la pensée: le manque de temps pour 
réaliser la rencontre de rétroaction. Elle entreprend une observation réfléchie de sa 
pratique. Elle essaie de comprendre pourquoi elle manque de temps. Peut-être ne va-
t-elle pas assez rapidement au point central, peut-être laisse-t-elle trop de temps de 
parole à la stagiaire. Elle investigue sa pratique. Elle s’appuie sur sa conception de la 
supervision: la parole de la stagiaire est prioritaire. La superviseure hésite et ne sait 
pas encore ce qui est le plus important dans la gestion de son temps de rétroaction. 
Dès lors, elle s’inscrit dans un processus d’apprentissage expérientiel par sa réflexion 
5 Nous utilisons le terme «investiguer» au sens de l’enquête de Dewey. 
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sur son action, dans une dynamique en évolution, car elle est en cours d’investigation 
de son action pour la transformer (Kolb, 1984). 
 
En réponse aux questions posées par la chercheure, la superviseure choisit le 
mot «humaniste» pour se positionner dans sa théorie professée. Elle se définit comme 
humaniste et l’explique amplement. Son approche de supervision est axée sur la rela-
tion avec les autres. 
Pour moi, ça prend une relation pour être capable d’avancer. Donc, si je 
sens que je n’ai pas atteint cette relation-là, on pourrait dire, en différente 
part, si je suis au début, puisque c’est fragile, je fais attention à la rela-
tion, puis que tranquillement pas vite s’installe peut-être une compréhen-
sion mutuelle (S1Q3-543). 
 
Sa pratique de supervision est basée sur la relation interpersonnelle avec la stagiaire 
et sur le développement intégral de la personne, et ceci, tout au long du stage et pour 
sa vie entière. Conformément à la définition de l’expérience (Dewey, 1938; Kolb, 
1984), la superviseure entrevoit la formation de la stagiaire comme un processus de 
construction d’un savoir par l’expérience en évolution constante. L’expérience se 
construit sur les situations passées, présentes et futures. Elle se transforme dans la 
transaction de l’individu avec son environnement. La superviseure se place elle-
même dans ce continuum expérimental, où l’interaction entre les conditions subjec-
tives et objectives de son expérience induit un nouvel apprentissage. 
 
4.1.4.3. Interprétation des résultats de l’analyse des propos de S1 par rapport à son 
mode de réflexion sur sa pratique. La personne superviseure part de ses conceptions 
humanistes de la relation superviseure-stagiaire pour exercer sa pratique. Elle déve-
loppe largement, dans sa théorie professée, la place qu’elle doit laisser à la stagiaire, 
et ce, même au détriment de son propre besoin. Elle investit sur la qualité relation-
nelle, s’appuyant sur ses conceptions pour produire une stratégie capable selon elle 
d’atteindre son but, soit de garder la relation ouverte et féconde pour que la stagiaire 
fasse sa réflexion, et ne pas interférer. «La relation c’est important, donc c’est ça, 
c’est mon approche» (S1Q1-503). Ainsi, elle se base sur sa théorie personnelle, sa 
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théorie d’action (Argyris et Schön, 1974), débattant intérieurement sur la place 
qu’elle peut prendre par rapport à la place qu’elle doit donner à la stagiaire. Elle 
remet en question ses valeurs, les intègre à sa réflexion et à l’analyse de sa pratique. 
«J’ai plus de difficulté à cadrer, à ramener peut-être; je ne sais pas. Je n’ai pas de 
réponse à ça pour l’instant» (S1C1-179). Elle se positionne dans le modèle en double 
boucle de la théorie d’action, où le professionnel est conscient de ses valeurs, les 
interroge et les modifie. 
 
La théorie d’action de la superviseure s’appuie aussi sur ses conceptions de 
l’enseignement-apprentissage auprès des jeunes enfants. Ayant reçu une formation 
pour enseigner au préscolaire, elle affirme son savoir pédagogique et son application 
dans une classe. Elle utilise son expérience de travail d’enseignante dans l’exercice de 
sa pratique de supervision. De plus, elle rapporte être concernée par la construction de 
l’identité professionnelle de la stagiaire. «Je veux dire, je pense quand même qu’elle a 
de belles qualités pour bien se débrouiller» (S1C3-279). Elle s’inspire de sa concep-
tion de la profession enseignante pour intervenir à ce sujet. Elle affiche ses connais-
sances et ses convictions dans un domaine d’expérience qu’elle connaît bien, et 
l’applique dans sa pratique. Elle agit conformément au modèle du professionnel 
réflexif se basant sur ses croyances et ses convictions pour exercer sa pratique, tel que 
décrit par Schön (1983) et par Argyris et Schön (1974, 2002). Elle s’appuie égale-
ment sur ses conceptions de la supervision assignant à la stagiaire la première place 
dans la dyade. Elle lui accorde un espace significatif en favorisant le développement 
de son autonomie dans sa formation à l’enseignement. «Mais est-ce que c’est impor-
tant, c’est ça, ce n’est pas moi qui est important, c’est la stagiaire, donc, c’est son 
cheminement à elle» (S1C2-542). Le cheminement de la stagiaire devient prioritaire 
pour la superviseure, même si parfois elle doute de sa capacité de réflexion et 
d’analyse. Il y a ici l’expression d’une volonté de cohérence entre ce qu’elle promeut 
et ce qu’elle fait. Elle explore sa théorie d’action, tentant de rapprocher ce qu’elle 
professe et ce qu’elle essaie de pratiquer. 
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Malgré la difficulté à mettre en mots la relation entre sa théorie professée et sa 
théorie pratiquée, elle en trouve un, le mot «humaniste», pour effectuer ce rappro-
chement. «Souvent c’est humaniste. C’est, je suis portée vers les autres personnes. La 
relation c’est important, donc c’est ça, c’est mon approche» (S1Q2-553). La supervi-
seure affirme et soutient que la position humaniste qu’elle professe transparaît dans sa 
théorie pratiquée. «Je donne un sens important et primordial au mot “humaniste”. 
Parce que ça vient de moi et dans ma théorie pratiquée, ça transparaît» (S1C1-226). 
Sa pratique, affirme-t-elle, repose sur cet élément fondamental. Rappelons que la 
théorie d’action est un ensemble complexe de convictions, de croyances et de valeurs 
ancrées dans les pratiques individuelles, et qu’il n’est pas facile de la décrire. Elle est 
implicite à l’action et il n’est pas simple de la décoder (Argyris et Schön, 1974, 2002; 
Lopez-Real et al., 2001; Schön, 1983). Il est intéressant de noter que cette supervi-
seure qui exprime de nombreux doutes et une indécision constante, parvient ainsi à 
nommer clairement ce qui fonde sa cohérence. Dans le groupe de personnes intervie-
wées, peu en sont arrivées à trouver un mot synthèse pour qualifier l’écart ou la cohé-
rence entre leur théorie professée et leur théorie pratiquée.  
 
La réponse de la S1 est porteuse de valeurs centrales qui traduisent 
l’importance pour elle de l’établissement d’une relation à dimension humaine avec la 
stagiaire. L’humanisme semble primer malgré le lot d’inconvénients ou de frustra-
tions avoués par la superviseure dans son discours. Elle remet en question à plusieurs 
reprises cette valeur humaine ancrée dans sa relation avec la stagiaire, mais lui 
accorde une place majeure dans sa réponse à la fin de l’explicitation.  
 
4.1.5.  Interprétation des résultats de l’analyse des propos de S1 à l’aide de l’Outil 
de réflexion sur la théorie d’action de la supervision 
 
En plus des concepts qui composent notre cadre théorique, nous avons utilisé 
l’Outil de réflexion sur la théorie d’action de la supervision, dans l’interprétation du 
discours des superviseurs interviewés.   
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4.1.5.1. Dimension relationnelle de la théorie d’action de S1. Dans sa dimension 
relationnelle, le discours de la superviseure révèle qu’elle accorde une attention 
constante à la stagiaire dans la dyade. Elle aimerait savoir comment entrer en contact 
avec elle. Malgré son désir d’établir une relation harmonieuse avec la stagiaire, la 
superviseure vit un malaise caractérisé par une tension entre l’émetteur (elle) et le 
récepteur (la stagiaire). Elle manifeste la volonté d’être plus à l’écoute de la stagiaire. 
Elle décerne à la stagiaire le droit de parole au même titre qu’elle, malgré l’indécision 
qu’elle vit. D’autre part, la superviseure persiste à privilégier la relation avec la sta-
giaire. Selon elle, la stagiaire doit être au centre du processus de supervision. Il n’y a 
pas place au conflit de personnalités entre elles. Elle souhaite une relation paisible 
pour garder le contact ouvert et ainsi permettre à la stagiaire de faire l’analyse de sa 
pratique. Elle s’attarde à cultiver cette relation.  
 
Par ailleurs, la superviseure manifeste plusieurs sentiments à l’endroit de la 
stagiaire et elle les exprime à maintes reprises. Ses sentiments font partie intégrante 
de son discours sur sa pratique. Elle est heureuse et fière de la stagiaire. 
Je pense que mon sentiment c’est comme un genre de fierté; contente, 
fière, mais pas fière d’être intervenue, ça aurait était une autre personne 
ça aurait rien changé. Je pense que cette personne-là, je suis comme 
contente qu’elle ait progressé de cette manière-là, qu’elle ait pris cette 
assurance, qu’elle se soit engagée, qu’elle n’ait pas laissé tomber en 
cours de route en se décourageant ou non. Elle s’est relevé les manches 
en se disant, bon c’est pas grave, j’ai fait une erreur (S1C3-270). 
 
Elle apprécie ses qualités humaines. Elle s’inspire de son rapport aux autres. Elle 
dévoile ses sentiments, puisant dans ses expériences relationnelles et dans ses 
conceptions personnelles du lien avec l’autre (Dyke, 2006).  
 
4.1.5.2. Dimension pédagogique de la théorie d’action de S1. La superviseure aborde 
la dimension pédagogique de l’Outil de réflexion quand elle réfère à la pédagogie 
préscolaire. Elle la connaît bien et la décrit ainsi: «Au préscolaire t’as souvent des 
ateliers, mais t’enseignes pareil dans les ateliers» (S1C2-190). 
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Sa difficulté c’est quand elle était en atelier, à savoir qu’est-ce que 
l’enfant, l’intention, comprendre l’intention, où est-ce que l’enseignante 
veut que l’élève se rende, c’est quoi l’apprentissage, tu sais, comprendre 
aussi un enfant de cet âge-là, ses besoins, son développement intellectuel 
(S1C2-288). 
 
La personne superviseure se préoccupe du développement intégral de l’enfant et de 
ses apprentissages. Elle questionne ce que la stagiaire en sait, son intention en 
activité-atelier. 
 
4.1.5.3 Dimension professionnelle de la théorie d’action de S1. En lien avec la 
dimension professionnelle de l’Outil de réflexion, les propos de la superviseure 
touchent à son rôle et à sa responsabilité de formatrice en enseignement. Elle se 
prépare avant d’aller superviser la stagiaire. 
Ben moi je m’étais préparée quand même un document, moi je suis très 
préaction tu sais, planification, j’aime ça être vraiment bien préparée. 
Donc j’avais, tu sais on a toujours une conception de qu’est-ce qu’on doit 
faire dans la supervision, moi c’était la première fois que je le faisais 
avec les stages 1, donc moi je m’étais dit: je n’arriverai pas les mains 
vides, je ne voulais pas arriver là pas préparée, donc je m’étais préparée 
(S1C2-82). 
 
Elle anticipe l’action. Elle planifie la rencontre avec la stagiaire. Elle s’assigne la 
responsabilité professionnelle de la logistique de la rencontre de rétroaction, 
s’assurant d’un déroulement efficace. Elle produit un document pour la bonne marche 
à suivre. Par ailleurs, elle manifeste un intérêt pour l’expérience et pour la construc-
tion de l’identité professionnelle de la stagiaire. Elle porte un jugement professionnel 
sur la stagiaire et sur son travail. Elle croit qu’elle fera une bonne enseignante.  
 
4.1.5.4. Dimension personnelle de la théorie d’action de S1. Sur le plan personnel, 
elle note que dans son milieu familial, elle ressent également une tension reliée à sa 
prise de parole: parler ou laisser parler l’autre. Elle vit un malaise issu de son besoin 
de parler. Elle signale que ses besoins sont escamotés. Elle ressent une déception de 
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ne pas satisfaire son besoin de parole. Elle exprime le dilemme de l’espace occupé 
par la stagiaire ou par elle. Elle traite de la question comme une opposition: moi ou 
l’autre? Elle conjugue ainsi ses conceptions liées à son histoire familiale avec sa pra-
tique professionnelle.  
  
4.1.6. Résumé de l’interprétation des résultats de l’analyse des propos tenus par la 
superviseure S1 lors des entretiens 
 
En résumé, la superviseure S1 identifie un élément d’indécision dans sa théo-
rie d’action. Elle se manifeste par une certaine ambivalence pendant la rencontre de 
rétroaction, une instabilité se caractérisant par une tension et une frustration vécues au 
niveau de son besoin de prendre de la place, c’est-à-dire de parler et de guider la sta-
giaire, et le souci de laisser la stagiaire faire l’analyse de sa pratique par elle-même. 
En apparence, ce débat intérieur entre ses besoins de s’exprimer et ses conceptions de 
l’accompagnement peut se résoudre facilement, en consacrant plus de temps à la 
rencontre de rétroaction, facilitant ainsi la prise de parole à la fois de la stagiaire et de 
la superviseure. C’est aussi, par contre, une situation qu’elle vit dans sa vie person-
nelle. Elle dit vivre une hésitation en présence des autres. La superviseure fait un 
insight rattaché à sa pratique et à son histoire de vie qu’Argyris et Schön (1974) 
jugent indispensable pour poursuivre l’apprentissage en double boucle qui touche les 
valeurs directrices de l’action. L’insight n’est pas toujours suivi d’une action. Mais si 
la superviseure, à la suite de l’expérience vécue dans son investigation, induit un 
changement de valeur dans sa théorie d’action, elle parcourt la double boucle qui peut 
susciter un nouvel apprentissage et transformer sa pratique.  
 
Ici, la superviseure exprime sa difficulté à trouver un mot qui reflète la rela-
tion entre sa théorie professée et sa théorie pratiquée. Elle voit tout de même un écart 
entre ce qui est prévu et ce qui en résulte. Elle est indécise entre prendre la parole, et 
laisser la stagiaire s’exprimer. Cette dissonance entre ses attentes et le résultat qu’elle 
obtient est essentielle à la démarche réflexive qui, selon Schön (1983) et Argyris et 
Schön (2002), conduit la personne à voir, penser et agir différemment. L’analyse des 
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données nous montre que la superviseure choisit l’option de résoudre l’écart entre sa 
théorie professée et sa théorie pratiquée en s’assignant une caractéristique fonda-
mentale reflétant ses valeurs profondes (Korthagen, 2001): l’humanisme. C’est le mot 
qui reflète le mieux la relation entre sa théorie professée et sa théorie pratiquée, la 
qualité première qui caractérise la relation. Le fait de s’adjoindre cette qualité ne 
résout pas sa situation d’indécision et n’apaise pas nécessairement son doute, mais 
elle justifie la présence dans son discours de sa préoccupation constante de cette 
hésitation qui subsiste entre elle et la stagiaire. La superviseure investigue sans trou-
ver de certitude à son état d’instabilité. Elle a procédé à l’explicitation de sa théorie 
d’action, risquant de créer un mouvement d’ouverture à la réflexion et d’amener des 
réponses possibles.  
 
La S1 se sert du mot humaniste pour qualifier la relation entre sa théorie 
professée et sa théorie pratiquée. La relation avec la stagiaire semble très importante 
pour elle. Elle accorde de la place à la stagiaire, et en même temps, elle confirme son 
besoin de prendre la parole et de prendre de la place. Elle identifie une tension entre 
l’émetteur et le récepteur que l’on peut qualifier d’écart entre sa théorie professée et 
sa théorie pratiquée. Et dans sa théorie pratiquée, elle oscille continuellement entre 
deux positions. Le mot humaniste vient justifier son indécision, mais la S1 a de la 
difficulté à formuler clairement l’écart entre sa théorie professée et sa théorie prati-
quée. Le mot humaniste qu’elle choisit pour qualifier la relation entre sa théorie 
professée et sa théorie pratiquée, englobe sa pratique et représente pour elle 
l’essentiel de sa théorie d’action. 
 
4.2. Présentation et interprétation des résultats de l’analyse des propos tenus 
par le superviseur S2 lors des entretiens 
 
4.2.1. Analyse des caractéristiques de la théorie d’action de S2 
 
Le superviseur introduit le contexte de l’extrait vidéo qu’il choisit pour 
l’entretien de recherche. Il présente la stagiaire, une étudiante sûre d’elle-même, 
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ayant de la facilité en stage. Il dit vouloir l’amener à aller plus loin dans sa réflexion 
et dans ses apprentissages. Il interroge sa capacité de l’accompagner dans l’analyse de 
sa pratique. Par la suite, il exprime ses commentaires, à partir desquels nous avons pu 
dégager trois caractéristiques centrales de sa théorie d’action (Tableau 4).  
 
Tableau 4  
Présentation des caractéristiques de la théorie d’action de S2 
Caractéristiques de la théorie d’action de S2 
Total des unités de sens 
pour chaque 
caractéristique 
C1 Défi: réflexion et accompagnement de la stagiaire   24 
C2 Expérimenter dans sa supervision 19 
C3 Vérifier les compétences professionnelles à 
l’enseignement 
5 
 
4.2.1.1. Caractéristique 1 de la théorie d’action de S2: Le superviseur se lance un 
défi (amener la stagiaire à analyser sa pratique et l’accompagner dans sa réflexion). 
Pendant la rencontre de rétroaction, le superviseur veut rendre la stagiaire consciente 
de ce qu’elle fait dans la classe et de son impact sur le groupe d’élèves. Il veut lui 
faire voir des choses qu’elle ne voit pas. Il doute de sa capacité d’observation et de 
réflexion. Il veut l’amener plus loin, la faire évoluer, lui faire prendre conscience de 
son action. À partir de l’objectif qu’il se fixe, il questionne sa capacité 
d’accompagner la stagiaire dans sa réflexion. 
 
Au départ, le superviseur se lance un défi: «Mon défi, c’était vraiment de 
l’amener plus loin, essayer de lui faire voir pourquoi, quand tu interviens avec un 
élève, ton intervention produit une réaction. Je cherche beaucoup à la faire évoluer 
parce que c’est comme si tout était facile pour elle» (S2C1-13). Il questionne sa capa-
cité de relever son défi: «Je me questionne: est-ce que je suis capable de l’amener 
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plus loin? Ça, c’est vraiment ma question, je cherche à l’amener plus loin, et à la 
rendre consciente de ces éléments» (S2C1-18). Il explicite son défi: 
C’est de prendre conscience que les élèves lèvent la main pour prendre la 
parole, et c’est silence dans la classe. Je veux l’amener à prendre cons-
cience de la méthode qu’elle a utilisée, de créer cette habitude de lever la 
main. Je veux l’amener plus loin, je veux qu’elle soit consciente que c’est 
elle qui a créé ce climat (S2C1-25). 
 
En fait, le superviseur n’est pas sûr de la capacité d’observation et de réflexion 
de la stagiaire: «Est-ce qu’elle va être capable de déterminer qu'est-ce qui s’est passé? 
Est-ce qu’elle voit ce qui se passe dans la classe?» (S2C1-45). Il poursuit son ques-
tionnement: «Et est-ce que c’est important? C’est ça que je me pose comme ques-
tions» (S2C1-48). Le superviseur est dans le doute: «Je doute un peu de la conscience 
qu’elle a du geste qu’elle a fait» (S2C1-95). La première caractéristique de la théorie 
d’action du superviseur revient souvent dans ses propos. D’abord, il se lance le défi 
de faire évoluer la stagiaire, de la faire réfléchir, de la rendre consciente de son 
action, de ses gestes pédagogiques, car il doute de sa capacité d’observation et de 
réflexion. Enfin, il questionne sa propre capacité d’accompagner la stagiaire dans sa 
réflexion et dans l’analyse de sa pratique.  
 
4.2.1.2. Caractéristique 2 de la théorie d’action de S2: Le superviseur aime expéri-
menter dans sa pratique de supervision. Lors de cette visite dans la classe, le supervi-
seur décide d’expérimenter pour la première fois un nouveau mode de supervision. 
Au moment de l’observation en classe, il réalise un enregistrement vidéo plutôt que 
de prendre des notes comme il le fait habituellement. Il explique comment il a 
procédé. Il consulte la stagiaire sur ce mode de supervision qu’il n’avait pas planifié 
avec elle: 
Quand je suis allé faire mon observation en classe, c’est moi qui ai filmé. 
Ce n’est pas elle qui a demandé si elle était filmée. J’allais l’observer, 
elle le savait, mais elle ne savait pas que j’étais pour filmer. J’ai eu le 
goût d’essayer cette fois-ci la caméra. J’ai dit: «me permets-tu?», elle a 
dit oui pas de problème. Alors j’ai filmé, et à partir de ce moment-là, je 
suis allé chercher les séquences de ce qui se passait en classe, alors 
c’était moi qui dirigeais la caméra. Elle ne s’y attendait pas (S2C2-194). 
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Il explique que l’avantage de procéder ainsi est d’alléger les exigences de l’écriture et 
d’en rester aux faits observables lors de la rencontre de rétroaction: «Mon intention 
était d’éliminer l’écriture de mes observations» (S2C2-219). «Mais ça devient 
exigeant d’écrire tout. Je voulais m’en tenir aux faits… des faits plus objectifs que 
l’écriture, parce que ça va être l’image qui va être reflétée» (S2C2-224). «C’est pour 
ça que je l’ai filmée, et je n’ai pas écrit» (S2C2-230). 
 
Puis, le superviseur prépare la rencontre de rétroaction. Il regarde la vidéo, il 
cible les séquences à visionner à la stagiaire. Il observe plus particulièrement sa 
gestion de classe: «Tu vois, un des aspects que j’observais c’était sa gestion de 
classe» (S2C2-43). Lors de la rencontre de rétroaction, il visionne les séquences 
vidéo qu’il avait préalablement annotées: «J’ai utilisé juste avant, une séquence 
vidéo. Donc, je voulais lui faire voir cet aspect-là. J’ai arrêté la vidéo» (S2C2-33). «Je 
l’avais regardée, et je l’avais annotée, donc je savais un peu où on allait» (S2C2-43). 
«C’était la première fois qu’elle voyait la vidéo» (S2C2-204). Il a suggéré à la 
stagiaire d’observer les moments de transition: «Au début quand je suis allé faire de 
l’observation en classe, je lui ai demandé “qu’est-ce que tu voudrais qu’on travaille?” 
Je lui avais suggéré les transitions. Elle m’avait dit: “c'est une bonne idée!”» (S2C2-
163). Il vérifie si le déroulement convient à la stagiaire: «Mais, je m’assure que le 
fonctionnement va pour elle» (S2C2-183). 
 
4.2.1.3. Caractéristique 3 de la théorie d’action de S2: Le superviseur souhaite véri-
fier le développement des compétences professionnelles à l’enseignement. Le supervi-
seur vérifie la capacité de la stagiaire à mettre en application les compétences profes-
sionnelles à l’enseignement: «Je veux qu’elle soit capable de ressortir les manifesta-
tions des compétences professionnelles» (S2C3-321). «Puis d'être capable de nous 
souligner les forces et les faiblesses en fonction des douze compétences» (S2C3-324). 
«C’est mon intention» (S2C3-327). Il questionne la stagiaire à ce sujet, car il veut 
éviter de faire le travail à sa place: «Est-ce qu’elle est capable de voir ce qu’elle a 
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comme compétence? Je lui ai posé la question, je l’ai laissée aller, pour voir si elle est 
capable de ressortir des éléments, plutôt que les ressortir à sa place» (S2C3-332). 
 
La stagiaire donne comme exemple la compétence éthique. Il lui démontre 
qu’elle a raison et lui confirme sa capacité d’identifier et de mettre en application la 
compétence: 
C’est exactement ça, tu me dis que tu touches la compétence éthique. 
Pourquoi tu touches la compétence éthique? Parce que je dis à un élève la 
note est ça, puis à l’autre, je ne lui donnerais pas la même note, je ne 
devrais pas faire ça, donc c’est un comportement éthique. Je lui dis, 
«effectivement, tu as raison, tu peux le mettre dans cette compétence». 
Donc, elle est capable de me mentionner la compétence (S2C3-361). 
 
4.2.2. Analyse des réponses de S2 aux questions sur l’écart entre théorie professée 
et théorie pratiquée 
 
4.2.2.1. Réponse de S2 à Q1. Le superviseur utilise une image pour qualifier sa rela-
tion entre sa théorie professée et sa théorie pratiquée: «L’image qui me vient c’est 
une montagne russe» (S2Q1-384). 
 
4.2.2.2. Réponse de S2 à Q2. Le superviseur confirme qu’il y a parfois dans sa théorie 
d’action, une cohérence entre sa théorie professée et sa théorie pratiquée. Par ailleurs, 
il s’autocritique en relevant l’insistance qu’il met à faire parler la stagiaire. Il avoue 
avoir de la difficulté à favoriser l’expression de la parole chez la stagiaire. Il signale 
être inconstant. C’est ainsi qu’il explicite l’expression «montagne russe»: 
Parfois je réussis à être en cohérence avec mes théories, d’autres fois, je 
cherche trop à faire mentionner des choses à la stagiaire, mais je ne sais 
pas comment m’y prendre. C’est ça, une montagne russe, des fois je suis 
en haut, des fois je suis en bas, ça joue comme ça. C’est pas constant 
(S2Q2-385). 
 
4.2.2.3. Réponse de S2 à Q3. Le superviseur se propose d’être plus stable, c’est-à-dire 
être capable de pratiquer ce qu’il professe. Il cherche à réduire l’écart entre sa théorie 
professée et sa théorie pratiquée: 
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C’est d’être capable de rendre la théorie d’action plus stable, rendre la 
théorie professée plus stable avec la théorie pratiquée, la mettre plus sur 
la même ligne, pas jouer aux montagnes russes. Pour moi c’est être 
capable de dire ce que je professe, être capable de le faire. C’est ça que je 
recherche (S2Q3-392). 
 
Les réponses fournies par le superviseur aux questions de la chercheure démontrent 
un écart entre sa théorie professée et sa théorie pratiquée, se traduisant par une 
inconstance dans sa pratique. Il est à la recherche d’une stabilité entre ce qu’il 
professe et ce qu’il pratique. En fait, il veut pratiquer ce qu’il professe. 
 
4.2.3. Carte conceptuelle de la théorie d’action de S2 
 
Nous avons identifié trois caractéristiques. La première caractéristique occupe 
une place prioritaire. Le S2 se lance un défi qu’il poursuit continuellement. Il a 
l’intention de rendre la stagiaire consciente de son action, de la faire évoluer dans sa 
pratique, de l’amener plus loin dans ses apprentissages. Il questionne sa capacité de 
l’accompagner dans sa réflexion et dans l’analyse de sa pratique. La deuxième carac-
téristique de sa théorie d’action n’est pas clairement rattachée à la première. Le S2 
définit son nouveau mode de fonctionnement à la période d’observation et lors de la 
rencontre de rétroaction. Il explique la préparation et la procédure de supervision. La 
troisième caractéristique de sa théorie d’action est davantage en lien avec la première: 
le S2 accorde une importance marquée aux compétences professionnelles à 
l’enseignement. Il vérifie si la stagiaire en fait une application dans sa pratique. Dans 
la première caractéristique, le S2 veut rendre la stagiaire consciente de son action. Les 
deux caractéristiques (1 et 3) poursuivent donc un but commun: amener la stagiaire à 
réfléchir à sa pratique de façon à établir un bilan de ses compétences et réinvestir les 
résultats de sa réflexion dans l’action. Malgré le but commun à ses deux caractéris-
tiques, le S2 est à la recherche de stabilité. Il questionne sa capacité d’accompagner la 
stagiaire dans sa réflexion (figure 9). 
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 Figure 5. Carte conceptuelle de la théorie d’action de S2 
 
4.2.4. Interprétation des résultats de l’analyse des propos de S2 à l’aide des compo-
santes du cadre conceptuel de la recherche  
 
Nous faisons maintenant une lecture interprétative de la théorie d’action de S2 
en nous appuyant dans un premier temps sur le cadre conceptuel de la recherche.   
 
4.2.4.1. Interprétation des résultats de l’analyse des propos de S2 par rapport au 
modèle de supervision clinique. Le superviseur se lance un défi: amener la stagiaire à 
prendre conscience de son action. De ce point de vue, il part des situations significa-
tives pour la stagiaire. Il veut l’amener à réfléchir à sa pratique et à comprendre 
l’impact de son approche méthodologique sur le climat de la classe. «Mon défi c’était 
vraiment de la faire aller plus loin, essayer de lui faire voir pourquoi là, que tu inter-
viens avec un élève, et ton intervention a une réaction, ça produit quelque chose. Puis 
essayer de la rendre consciente de ça» (S2C1-12). En ce sens, il exerce une supervi-
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sion clinique (Acheson et Gall, 1993). La supervision clinique vise à former des 
enseignants professionnellement responsables et capables d’analyser leur enseigne-
ment (Cogan, 1973). 
 
D’un autre point de vue, le superviseur part d’un défi qu’il se lance: il veut 
amener la stagiaire plus loin, car tout semble facile pour elle. «Elle, c’est une stagiaire 
qui a beaucoup de facilité, ok; dans la mesure où elle contrôle bien sa classe, tu sais, 
c’est une personne qui est sûre d’elle» (S2C1-10). «Et je cherche beaucoup à la faire 
évoluer parce que c’est comme si tout était facile pour elle. Donc, je dis attends un 
peu, on va essayer» (S2C1-15). «Moi j’ai ciblé des sections» (S2C1-52). «Là j’arrive 
avec une question: “qu’est-ce que tu remarques dans cette séquence?” Parce que 
j’avais en tête cette action» (S2C1-57). Il doute de la capacité de réflexion de la 
stagiaire «Je doute un peu sur… la conscience vraiment qu’elle a, du geste qu’elle a 
fait» (S2C1-95). «Mais là je me dis, est-ce que c’est vraiment compris ce qu’elle 
vient de dire? C’est un peu ça, je me questionne beaucoup à ce niveau-là» (S2C1-98). 
Malgré son intention de guider la stagiaire vers une autoanalyse de sa pratique, il se 
rapproche ici du modèle de supervision normative. Les normes sont assujetties au 
produit final qui a été identifié au départ par le superviseur. «Ça fait plusieurs fois 
que je le regarde, je me dis, est-ce que je réussis vraiment, est-ce que l’amener à… 
prendre conscience de ses actes pédagogiques» (S2C1-106). Il s’attribue le pouvoir 
de faire verbaliser la stagiaire et de la faire réfléchir à partir d’un objectif qu’il se fixe 
au préalable. «Parce que là, c’est vraiment la gestion de classe que j’ai en tête, 
comme objectif» (S2C2-107). «Puis mon objectif c’est un peu ça, de l’amener à pren-
dre conscience de ses actes, de ses actions» (S2C1-132). Il atteint son objectif. «Je me 
dis à quelque part, j’atteins l’objectif que je m’étais donné au départ» (S2C1-134). Il 
choisit lui-même les sections de la vidéo qu’il a regardée préalablement, pour amener 
la stagiaire à réfléchir sur des aspects de son enseignement qui sont importants pour 
lui. En s’accordant ce pouvoir d’expert affirmant son autorité dans le domaine, il 
adopte le modèle de supervision normative (Glanz, 1998). 
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Par ailleurs, conformément au modèle de supervision clinique (Acheson et 
Gall, 1993), le superviseur analyse sa propre pratique. Il révise régulièrement son 
action. «Je me questionne parce que je me dis, est-ce que je suis capable de l’amener 
plus loin? Ça c’est vraiment ma question, je cherche à l’amener plus loin là-dessus et 
de la rendre consciente de ces éléments-là» (S2C1-18). Il questionne sa capacité 
d’accompagner la stagiaire dans sa réflexion. Il doute du résultat de son intervention. 
Il interroge également la place que la stagiaire occupe dans le processus de la super-
vision.  
 
Puis, expérimentant une nouvelle façon de procéder, le superviseur décide de 
réaliser lui-même l’enregistrement vidéo. Il part des situations d’enseignement-
apprentissage significatives pour lui, contrairement à ce que la supervision clinique 
préconise. «Au départ, je savais qu’on travaillait avec la gestion de classe. Ok, on 
travaille sur les transitions, donc, les comportements» (S2C2-331). Il réalise lui-
même l’enregistrement des situations qu’il veut présenter à la stagiaire. En ce sens, il 
adhère à l’approche de supervision normative (Glanz, 1998), où le superviseur exerce 
le contrôle de la situation. Dans cet ordre d’idées, quoiqu’il consulte la stagiaire aupa-
ravant, le superviseur lui suggère deux thèmes à aborder ensemble, soit la gestion de 
classe et les transitions. L’analyse du discours révèle une ambivalence entre son 
intention de laisser la stagiaire analyser sa pratique ou lui proposer, voire lui imposer 
des objets de réflexion. 
 
Par ailleurs, le superviseur confirme et démontre à la stagiaire qu’elle applique 
une compétence professionnelle. «Bien c’est que, je veux qu’elle soit capable de 
ressortir les manifestations des compétences professionnelles» (S2C3-321). Ainsi, il 
ne part pas explicitement de l’expérience de la stagiaire, mais plutôt du référentiel des 
compétences professionnelles à l’enseignement (MEQ, 2001) pour amener la 
stagiaire à identifier ses forces et ses limites. À cet égard, il est porté à utiliser son 
pouvoir d’expert garant des normes professionnelles. Dans ce sens, il exerce une 
supervision normative s’appuyant sur un référentiel professionnel et non sur les 
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situations d’enseignement-apprentissage significatives pour la stagiaire. Concernant 
son rôle, il agit en expert de la pratique professionnelle à acquérir, détenant l’autorité 
en la matière (Malo et Bourassa, 2008). 
 
4.2.4.2. Interprétation des résultats de l’analyse des propos de S2 par rapport au 
cycle de l’apprentissage expérientiel. À la suite de l’explicitation de sa pratique, le 
superviseur se propose de stabiliser sa théorie d’action, de tendre vers une cohérence 
en pratiquant ce qu’il professe. 
Rendre la théorie professée, la rendre plus stable avec la théorie prati-
quée. Ouais la mettre plus en… sur la même ligne, ne pas jouer en 
montagnes russes. Pour moi c’est d’être capable de dire ce que je 
professe, ce que je dis, c’est être capable de le faire également, sur la 
même ligne. C’est ça que je recherche (S2Q3-396). 
 
À cet égard, il chemine en apprentissage expérientiel. Il se centre sur des objets 
concrets de son expérience, il réfléchit à sa pratique et identifie des lacunes, il recon-
naît ses limites. Le superviseur, en analysant sa pratique, fait face à une discontinuité. 
Il investigue son action pour rétablir l’équilibre, mais ne trouve pas de solution à son 
état d’inconstance. 
 
4.2.4.3. Interprétation des résultats de l’analyse des propos de S2 à l’aide de son 
mode de réflexion sur sa pratique. Le superviseur voit un écart entre ce qu’il avait 
prévu et ce qui en résulte. Cette dissonance entre ses attentes et le résultat qu’il 
obtient est essentielle à la démarche réflexive, qui conduit la personne à voir, penser 
et agir différemment (Argyris et Schön, 2002). Le superviseur est en recherche d’une 
constance qu’il n’a pas atteint, mais il est en démarche. «Bien c’est ça, c’est simple, 
c’est d’être capable de la rendre plus stable, pour moi c’est ça que je recherche. À 
rendre plus…» (S2Q3-391). Il semble être partagé entre partir de l’expérience de la 
stagiaire ou partir de l’objectif qu’il s’était fixé au départ. L’analyse des données 
révèle qu’il est aussi à la recherche de sa propre réussite d’intervenant, qu’il peut 
facilement confondre avec son intention pédagogique de vouloir rendre la stagiaire 
consciente de ses gestes pédagogiques. L’analyse des données démontre une tendance 
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chez le superviseur à décider des objectifs de la supervision, des thèmes à observer 
pendant la période d’observation en classe, de la procédure d’enregistrement vidéo et 
de l’analyse de la pratique de la stagiaire. Ces éléments accompagnent davantage une 
approche de supervision prescriptive, où le concept du praticien réflexif trouve plus 
difficilement sa place. Le superviseur est dans un modèle en simple boucle 
d’apprentissage pour la construction de sa théorie d’action. Ses valeurs directrices ne 
sont pas nécessairement touchées, mais ses stratégies de base et certains paradigmes 
seront modifiés.  
 
4.2.5.  Interprétation des résultats de l’analyse des propos de S2 à l’aide de l’outil 
de réflexion sur la théorie d’action de la supervision 
 
En plus des concepts qui composent notre cadre théorique, nous avons utilisé 
l’Outil de réflexion sur la théorie d’action de la supervision, dans l’interprétation du 
discours des superviseurs interviewés.   
 
Les propos de S2 ne touchent qu’à deux dimensions de l’Outil de réflexion, soit la 
dimension relationnelle et la dimension pédagogique. 
 
4.2.5.1. Dimension relationnelle de la théorie d’action de S2. S2 s’assure que la 
stagiaire est à l’aise pendant le déroulement de la rencontre de rétroaction. 
Puis en même temps, la façon dont je procède avec elle, je lui demande si 
elle est à l’aise. Tu sais, est-ce que tu sens que ça sert à quelque chose. Je 
lui demande dans la mesure où si ça sert pas on peut changer de stratégie; 
je me dis bon, on va changer, on peut trouver une autre façon de faire. 
Mais, je m’assure que le fonctionnement va pour elle (S2C2-178). 
 
Il vérifie si elle souhaite changer de stratégie de fonctionnement. Il s’enquiert de 
l’état dans lequel se trouve la stagiaire. Son propos révèle qu’il porte attention à la 
relation superviseur-stagiaire, dans le sens que la cible de leur dialogue soit claire et 
satisfaisante pour les deux. 
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4.2.5.2. Dimension pédagogique de la théorie d’action de S2. Le superviseur consulte 
la stagiaire et lui soumet deux thèmes à des fins d’analyse de sa pratique: la gestion 
de classe et les transitions. «Tu vois, un des aspects que j’observais c’était sa gestion 
de classe» (S2C2-64). «Je lui avais aussi suggéré les transitions et elle m’avait dit “ah 
ben ok c'est une bonne idée!”» (S2C2-165). Lors de son observation en classe, S2 
enregistre des situations d’enseignement-apprentissage rattachées à la gestion de 
classe et aux transitions. Ces éléments de réflexion à travailler lors de la rencontre de 
rétroaction se retrouvent dans la dimension pédagogique de l’Outil de réflexion. 
 
4.2.6. Résumé de l’interprétation des résultats de l’analyse des propos tenus par la 
superviseure S2 lors des entretiens 
 
En résumé, le superviseur S2 démontre une inconstance dans son discours lors 
de l’entretien de recherche, qu’il traduit par une image qui le reflète. Trouver le mot 
ou l’expression qui reflète la relation entre sa théorie professée et sa théorie pratiquée 
n’a d’ailleurs pas été simple. L’exclamation «câline!» (S2Q1-384), suivie d’un 
silence, illustre bien qu’il est à la recherche de sa réponse. Après un moment, il utilise 
l’expression «montagne russe» pour qualifier ce qu’il ressent: une inconstance carac-
térise les variations de l’écart entre sa théorie professée et sa théorie pratiquée.  
L’image qui me vient c’est une montagne russe… c’est l’image qui me 
vient. Des fois, je réussis à être en cohérence avec mes théories, puis 
d’autres fois je cherche trop, puis je, je cherche à lui faire mentionner des 
choses, mais, je ne sais pas comment m’y prendre. C’est ça, une 
montagne russe je te dirais, des fois je suis en haut, des fois je suis en 
bas, ça joue comme ça. C’est de même que je te dirais, ce n’est pas 
constant (S2Q2-384). 
 
Il confirme d’abord une cohérence entre sa théorie professée et sa théorie pratiquée. 
Puis, il observe la présence d’une opposition, l’écart dans certaines situations qui se 
manifeste par son impuissance à amener la stagiaire à s’exprimer davantage. Il 
«cherche à lui faire mentionner des choses». Il n’arrive pas à obtenir ce qu’il 
recherche. Il avoue ne pas savoir comment s’y prendre pour produire le résultat 
escompté. Parfois, il affirme atteindre son objectif, et d’autre part son discours se 
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caractérise par un «questionnement immense». «Je ne sais pas, je reste toujours avec 
cette question-là… je pense que mon non verbal peut dire aussi, il reste que j’ai un 
questionnement qui est immense. Je me dis, est-ce que je réussis vraiment?» (S2C1-
108). 
  
Sa pratique repose certes sur des paradigmes de base et des valeurs directrices 
qui lui sont propres (Argyris et Schön, 1974, 2002), mais il constate fréquemment des 
variations importantes qui le laissent songeur et déstabilisé. Cet espace entre sa théo-
rie professée et sa théorie pratiquée peut se révéler un espace de construction d’un 
nouveau savoir issu de son expérience qu’il pourra réutiliser dans les situations 
futures (Dewey, 1938; Kolb, 1984). 
  
4.3. Présentation et interprétation des résultats de l’analyse des propos tenus 
par la superviseure S3 lors des entretiens 
 
4.3.1. Analyse des caractéristiques de la théorie d’action de S3 
 
La superviseure S3 explique le contexte de l’extrait vidéo qu’elle a choisi de 
visionner pour l’entretien de recherche. Le stage antérieur réalisé par sa stagiaire n’a 
pas bien fonctionné. Elle a failli quitter le programme et la superviseure vient vérifier 
si elle a retrouvé sa motivation. Par la suite, en commentant sa rencontre de rétroac-
tion avec la stagiaire, la superviseure identifie un problème dans sa pratique: elle 
constate parler beaucoup et devancer les paroles de la stagiaire. Elle questionne la 
place qu’elle prend et celle qu’elle laisse à la stagiaire. En plus de cette caractéris-
tique, l’analyse de ses propos nous permet de décrire deux autres caractéristiques de 
la théorie d’action de la superviseure. Voici donc les trois caractéristiques que nous 
avons pu dégager (Tableau 5).  
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Tableau 5  
Présentation des caractéristiques de la théorie d’action de S3 
Caractéristiques de la théorie d’action de S3  
Total des unités de sens 
pour chaque 
caractéristique 
C1 Problème: devancer la parole de la stagiaire 100 
C2 Établir une relation de confiance 9 
C3 Référer à son expérience 17 
 
4.3.1.1. Caractéristique 1 de la théorie d’action de S3: La superviseure identifie un 
problème: elle parle trop et devance la parole de la stagiaire. Pendant la rencontre de 
rétroaction, la superviseure identifie son problème. Elle constate parler trop, devancer 
la parole de la stagiaire, prendre trop de place. «Moi mon problème, c'est que c’est 
moi qui lui fais remarquer des points» (S3C1-112). Elle explicite dans son discours 
avoir pourtant l’intention de laisser la stagiaire s’exprimer et faire sa propre réflexion. 
«J'aurais aimé qu'elle me dise: “regarde, j'ai utilisé beaucoup plus le tableau, c’est 
vrai que c'est plus facile pour les enfants”. Mais des fois je devance trop, c’est moi 
qui lui dis» (S3C1-154). Or, elle mentionne la précéder régulièrement et lui suggérer 
les mots. La superviseure justifie pourquoi elle devance les paroles de la stagiaire. 
Elle prétexte parler beaucoup pour l’encourager. Malgré les raisons évoquées pour se 
justifier, la superviseure note ne pas partir des besoins de la stagiaire: «Parce que je 
veux tellement l'encourager, parce qu’elle en a besoin, je suis portée à aller au-devant 
d’elle. Mais quand on dit théorie professée et théorie pratiquée, c'est de partir des 
besoins de la stagiaire, mais je ne pars pas de ses besoins» (S3C1-161). Elle identifie 
un écart entre sa théorie professée et sa théorie pratiquée: «Moi, j'ai un écart dans ma 
pratique. Il faut que j'apprenne à doser ça» (S3C1-168). Elle envisage de remédier à 
la situation et apprendre à questionner autrement la stagiaire afin de l’aider à déve-
lopper sa propre réflexion, car elle prétend réfléchir à sa place: «Mais j'ai à travailler 
ma façon de la questionner et non pas lui donner les réponses» (S3C1-178). «C'est 
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moi qui fais la prise de conscience» (S3C1-187). Elle réitère son intention: «prendre 
moins de place et moins ramener à moi» (S3C1-206). Et elle démontre une ferme 
volonté de laisser la stagiaire s’exprimer devant elle: «Je veux qu'elle me sorte des 
moyens concrets» (S3C1-246). «Je veux qu'elle me le nomme, je veux le voir, je veux 
l'entendre» (S3C1-255). «C'est pour ça que je la pousse un peu plus» (S3C1-251). 
«Mais ça j'aime ça. Parce que je trouve que je la fais parler» (S3C1-271). Identifiant 
chez la stagiaire une incapacité à trouver les mots pour s’exprimer, elle les lui 
propose: «Parce qu’elle essaie de me décrire qu'elle n’était pas centrée sur la tâche. 
Mais elle n’est pas capable de me trouver les mots» (S3C1-295) «Là, je lui donne» 
(S3C1-299). 
 
La superviseure poursuit encore l’explicitation de son problème. Elle devance 
la pensée et la parole de la stagiaire: «Je lui donne le détail de la réussite de son acti-
vité. Je suis en train de lui dire: “regarde, es-tu consciente?” Je veux tellement qu'elle 
prenne conscience que cela a bien été, c'est ça mon problème» (S3C1-417). Elle 
déplore trop parler et elle soulève une contradiction dans les valeurs fondant sa théo-
rie d’action: «Je trouve que je parle trop encore. Ça fait partie de mes valeurs, c'est 
ma théorie à moi. Mais la stagiaire ne s'en est peut-être même pas rendu compte. Je 
ne le sais pas» (S3C1-435). «En même temps, je me contredis» (S3C1-450). 
 
Elle précède le questionnement de la stagiaire, car elle doute de sa capacité de 
réflexion: «Je voulais savoir si elle était consciente que c'était une force chez elle. 
C'est mon défaut, je précède beaucoup. Quand je parle, c'est moi qui précède la 
stagiaire, ce n'est pas elle qui se questionne» (S3C1-568). «J'arrive avec le fait 
accompli» (S3C1-579). «Mais il faudrait que ça vienne d'elle, est-ce qu'elle est 
capable?» (S3C1-585). Elle doute aussi de son niveau de réflexion: «Je doute» 
(S3C1-613). «Elle, sa réflexion n'est pas très profonde» (S3C1-616). Son doute, sa 
remise en question et l’évaluation de la capacité de réflexion de la stagiaire alimen-
tent son problème.  
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Elle se fixe une intention d’agir et elle prend la résolution de trouver des 
moyens de moins parler, de laisser place à la parole et à la réflexion de la stagiaire: 
«En restant centrée sur les faits et en questionnant la stagiaire, je vais arriver à mieux 
voir. Parce qu'il faut que je l'amène à réfléchir» (S3C1-857). «Pour cela, il faut que je 
trouve des moyens pour me taire» (S3C1-865). 
 
La première caractéristique de la théorie d’action de la superviseure occupe 
beaucoup de place dans ses propos. Tout au long de son discours, la superviseure 
évoque cette tension entre son besoin de prendre la parole, de diriger la stagiaire dans 
sa réflexion, et son désir de la laisser parler et réfléchir par elle-même. Elle se sent 
tiraillée entre ses valeurs et les valeurs de la stagiaire, entre ce qui est important pour 
elle et ce qui l’est pour la stagiaire. Il y a en arrière-plan un débat entre son intention 
de guider la stagiaire à partir de ses convictions d’enseignante d’expérience et sa pré-
occupation de laisser la stagiaire découvrir ses propres convictions. Ce mouvement de 
tangage se perpétue de façon significative dans presque la totalité des propos de la 
superviseure et se traduit par l’expression constante d’un écart entre sa théorie profes-
sée et sa théorie pratiquée. 
 
4.3.1.2 Caractéristique 2 de la théorie d’action de S3: La superviseure établit une 
relation de confiance. La base de ses rétroactions en supervision est l’établissement 
d’une relation de confiance avec la stagiaire. Elle affirme être rassurante avec elle. 
C’est une façon de la valoriser et de manifester sa compréhension: «Je suis rassu-
rante. Je fais comprendre à la stagiaire que je ne veux pas qu’elle se justifie» (S3C2-
303). «Je suis très rassurante, c'est une façon de la valoriser et de dire, je te 
comprends» (S3C2-307). «Je trouve ça important. Parce que ce qui est à la base dans 
mes rétroactions, c'est vraiment cette relation que je veux établir vite avec la stagiaire 
en début d'année. C'est comme ma porte d'entrée. Alors c'est sûr, je suis rassurante» 
(S3C2-314). Elle prend soin et elle accueille la stagiaire affectée émotivement par 
l’expérience de son stage antérieur: «J'étais en train de la perdre cette stagiaire. Ça 
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n’allait pas du tout, elle ne se trouvait pas bonne. Elle avait besoin d’être rassurée» 
(S3C2-323). «Alors, je suis rassurante» (S3C2-326). 
 
4.3.1.3. Caractéristique 3 de la théorie d’action de S3: La superviseure réfère à son 
expérience personnelle et professionnelle. La superviseure puise dans son expérience 
personnelle et professionnelle (mère, enseignante, superviseure). Elle démontre que 
son expérience vécue est indispensable à l’exercice de sa profession. Elle fait le trans-
fert de son expérience vécue dans l’accompagnement de la stagiaire: «Parce que je l'ai 
vécu» (S3C3- 363). «Moi j'ai enseigné, j'ai eu des enfants» (S3C3-365). «J'apprends 
beaucoup par l'exemple des autres. Je suis capable de me l'approprier» (S3C3-369). 
«J'apprends en voyant, en entendant, en lisant et après ça je l'adapte. Ça je l'ai vécu» 
(S3C3-371). «En supervision pédagogique, parfois j'allais voir ma conseillère péda-
gogique. Elle a été capable de mettre les mots sur ma difficulté. Je l'ai vécu» (S3C3-
374). «Nécessairement, c'est ça que j'ai voulu faire avec la stagiaire» (S3C3-388). 
Elle a développé sa confiance en elle en tant qu’enseignante. Elle exprime son inten-
tion d’utiliser son vécu avec la stagiaire: «Comme le professeur qui est dans une 
classe» (S3C3-393). «Si cela a fonctionné avec moi, ça va peut-être fonctionner avec 
la stagiaire. J'utilise ça parce que je l'ai vécu et que ça m'a apporté beaucoup. Cela m'a 
donné confiance, pour l'avoir vécu, j'ai le goût de l'appliquer avec la stagiaire» 
(S3C3-395). 
 
4.3.2. Analyse des réponses de S3 aux questions sur l’écart entre théorie professée 
et théorie pratiquée  
  
4.3.2.1. Réponse de S3 à Q1. La superviseure, pour qualifier la relation entre sa théo-
rie professée et sa théorie pratiquée, utilise l’expression «recherche constante de 
l’équilibre» (S3Q1-396).  
 
4.3.2.2. Réponse de S3 à Q2. La superviseure affirme sa capacité d’autoanalyse: «Je 
pense qu’avec le peu d'expérience que j'ai, je suis consciente de mes forces et de mes 
faiblesses» (S3Q2-900). «Je suis capable de dire, ça j'aime ça, ça j'aime moins ça. Je 
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trouve que je suis consciente, je n'ai pas besoin de me faire analyser de l'extérieur, je 
sais ce qui est à corriger» (S3Q2-905). «Je pense que c'est clair, je me connais assez 
bien» (S3Q2-911). Par ailleurs, elle confie rechercher un équilibre entre sa théorie 
pratiquée et sa théorie professée: «Je recherche l’équilibre entre ma théorie pratiquée 
et ma théorie professée» (S3Q2-920). Elle souligne bien communiquer ses valeurs, 
être authentique: «Je reflète bien mes valeurs. Je suis très vraie, très authentique. Je 
ne peux pas être fausse, je ne pourrais pas dire que c'est super si ça va à l'encontre de 
ce que je pense» (S3Q2-935). Après avoir répondu à la question de la chercheure, elle 
rajoute que c’est une question difficile: «Elle n’est pas évidente ta question» (S3Q2-
937). 
 
La superviseure soutient respecter les besoins de chaque stagiaire. Elle consi-
dère avoir un impact sur chacune d’elle. Cependant, elle questionne sa capacité de 
susciter le plaisir et le goût d’être accompagnée, de favoriser l’émergence de la 
réflexion: 
Je tiens beaucoup au respect des besoins de chaque stagiaire. Parce que 
chaque stagiaire est unique, je professe ça beaucoup, et l'impact que j'ai 
sur ma stagiaire. Quand je l'accompagne, est-ce que je lui donne le plaisir 
et le goût d'être accompagnée, est-ce que je l'aide à pousser sa réflexion? 
(S3Q2-945). 
 
Elle reconnaît ne pas obtenir l’équilibre recherché dans sa pratique. Elle déclare être à 
l’écoute des besoins de la stagiaire, mais aussi des siens. Elle précise partir des faits 
significatifs pour elle-même, mais pour la stagiaire, elle en doute. Elle n’a pas de 
certitude: 
L’équilibre je sais que je ne l'ai pas nécessairement dans la pratique. Je 
suis à l'écoute des besoins de la stagiaire, mais je suis à l'écoute des 
miens aussi. Je vais chercher des faits qui ont du sens pour moi. Est-ce 
qu'ils ont vraiment du sens pour la stagiaire, je ne le sais pas (S3Q2-950). 
 
Dans son autoanalyse, elle tient compte de la stagiaire et d’elle-même. Elle cherche à 
partir de la stagiaire et non d’elle-même: 
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L’équilibre c’est être à l'écoute des besoins de la stagiaire, mais parfois je 
parle de moi. C'est cet équilibre que j'essaie continuellement d’avoir, c'est 
cet écart que j'essaie de diminuer. Questionner la stagiaire sur ce qui a du 
sens pour elle et non pas partir de toi (S3Q2-959). 
 
4.3.2.3. Réponse de S3 à Q3. Tout d’abord, la superviseure signale l’importance de 
ses valeurs et de bien les connaître dans l’accompagnement des stagiaires: «Je réalise 
à quel point nos valeurs passent dans notre accompagnement et notre enseignement» 
(S3Q3-997). Elle prétend qu’une bonne connaissance de soi et de ses valeurs en tant 
que superviseure peut aider la stagiaire à reconnaître les siennes: «Plus je vais 
apprendre à me connaître, à connaître mes valeurs, mieux je vais être armée quand je 
vais être confrontée à une stagiaire qui n’a pas les mêmes valeurs que moi» (S3Q3-
977). «Plus je me connais, plus je peux aider la stagiaire à trouver ses valeurs» 
(S3Q3-983). Ensuite, elle préconise la réalisation d’un travail de connaissance de soi 
d’abord. Elle confie que cette démarche exige du temps: «Faire le travail sur nous-
mêmes avant de le demander à nos stagiaires» (S3Q3-1012). «Ça m’a pris du temps 
et des heures de réflexion. Je l'ai fait ce travail. Mais c'est ça qu'on veut chez nos 
stagiaires. Je me connais tellement que ça m’a m'aidé à prendre le recul qu'il faut pour 
laisser de la place à la stagiaire» (SQ3-1025). Enfin, elle exprime un de ses principes 
en supervision: «Parce que si je ne suis pas là pour elle, je me demande pour qui je 
suis là» (S3Q3-1021). 
 
Les réponses de la superviseure aux questions posées par la chercheure indi-
quent qu’elle est en recherche constante d’équilibre entre sa théorie professée et sa 
théorie pratiquée. Elle identifie un écart entre ce qu’elle professe et ce qu’elle 
pratique et soutient vouloir le diminuer. Elle veut répondre aux besoins de la 
stagiaire, mais elle avoue répondre davantage aux siens dans plusieurs situations. Elle 
vit cette même ambivalence entre ses valeurs et les valeurs de la stagiaire qu’elle veut 
privilégier. Elle reconnaît l’importance de se connaître et de prendre un recul pour 
laisser la place à la stagiaire. Elle en fait une condition sine qua non pour accompa-
gner la stagiaire dans la découverte de ses propres valeurs. Elle exprime la conviction 
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qu’il faut investir du temps pour apprendre à se connaître. Elle prétend avoir fait cette 
démarche laborieuse au préalable, avant de demander à la stagiaire de la faire. 
 
4.3.3. Carte conceptuelle de la théorie d’action de S3 
 
Nous avons identifié trois caractéristiques. La première caractéristique de la 
théorie d’action de S3 occupe un espace important comparativement aux autres. La 
S3 oscille entre diriger la stagiaire dans sa réflexion, ou lui laisser faire sa propre 
démarche réflexive. Cette première caractéristique est en lien avec la deuxième 
caractéristique de sa théorie d’action. En effet, malgré son besoin de prendre la 
parole, la S3 exprime sa volonté de laisser la stagiaire élaborer sa propre réflexion. En 
ce sens, elle se préoccupe de la stagiaire, ce qui va dans le même sens que 
l’établissement d’une relation de confiance avec la stagiaire, qui constitue la 
deuxième caractéristique de sa théorie d’action. Enfin, la deuxième et la troisième 
caractéristiques de sa théorie d’action sont aussi en lien, car, dans cette dernière 
caractéristique, la S3 considère son expérience de l’enseignement comme source de 
sa confiance en soi qui, selon elle, lui permet de contribuer au développement de la 
confiance en soi de la stagiaire (figure 10). 
 
Figure 6.  Carte conceptuelle de la théorie d’action de S3 
 
C1
Problème/devancer la 
parole de la stagiaire
C3
Référer à son expérience
C2
Établir  une relation de 
confiance
RECHERCHE 
D’ÉQUILIBRE
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4.3.4. Interprétation des résultats de l’analyse des propos de S3 à l’aide des compo-
santes du cadre conceptuel de la recherche  
 
Nous faisons maintenant une lecture interprétative de la théorie d’action de S3 
en nous appuyant dans un premier temps sur le cadre conceptuel de la recherche. 
   
4.3.4.1. Interprétation des résultats de l’analyse des propos de S3 par rapport au 
modèle de supervision clinique. La superviseure évalue trop parler, précéder les 
paroles et la pensée de la stagiaire, prendre trop de place lors de la rétroaction. «Moi 
mon problème, tout au long, c'est que c'est moi qui lui fais remarquer des points» 
(S3C1-112). Conformément au modèle de la supervision clinique (Acheson et Gall, 
1993), la superviseure jette un regard critique sur sa pratique. «C'est que je dois poser 
les questions pour lui poser à elle, dire la raison pourquoi elle a fait ça, pourquoi ça a 
du sens pour elle. Et non pas moi lui dire, j'ai aimé quand tu as fait ça, tatata» (S3C1-
128). Elle explique pourquoi elle devance les paroles de la stagiaire. «Je suis cons-
ciente que je parle peut-être un peu trop; mais moi je considère que c'est un besoin 
qu'elle avait présentement» (S3C1-139). Son intention est de l’encourager, car selon 
elle, elle en a besoin. Elle se situe ainsi à l’étape post-rétroaction, évaluant le proces-
sus de sa supervision. 
 
La superviseure s’approprie le pouvoir de faire parler la stagiaire. Elle se fixe 
des objectifs et elle s’attend à ce que la stagiaire identifie des moyens concrets pour 
analyser sa pratique: «je veux qu'elle me le nomme, je veux le voir, je veux 
l'entendre, je la fais parler». En ce sens, la superviseure exerce une approche norma-
tive de la supervision (Anderson et Snyder, 1998). On retrouve la même approche 
quand la superviseure fournit à la stagiaire les paroles pour parler de sa pratique. Elle 
prétend que la stagiaire ne voit pas la réussite de son activité. C’est elle qui lui fait 
voir les détails de sa réussite. 
 
4.3.4.2. Interprétation des résultats de l’analyse des propos de S3 par rapport au 
cycle de l’apprentissage expérientiel. Après avoir prescrit différents éléments de 
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réflexion à la stagiaire, la superviseure identifie son problème. «Je parle bien trop 
là…» (S3C1-410). Sur le plan conceptuel (Kolb, 1984), l’on observe qu’elle saisit son 
expérience par sa pratique plutôt que par des concepts théoriques; concrètement, elle 
constate qu’elle parle trop. À partir de son constat, elle investigue son action et elle 
identifie vers quoi elle veut avancer. «Prendre moins de place, puis moins ramener à 
moi…» (S3C1-206). Par une observation réfléchie, elle déduit qu’en restant centrée 
sur les faits de la situation, et en questionnant la stagiaire, elle va mieux comprendre 
sa pratique et intervenir davantage à partir de l’expérience de la stagiaire. Elle va 
tenter d’expérimenter dans son action future des moyens de contrôler sa parole pour 
laisser parler la stagiaire. Elle apprend de son expérience.  
 
4.3.4.3. Interprétation des résultats de l’analyse des propos de S3 par rapport à son 
mode de réflexion sur sa pratique. La superviseure constate ne pas partir des besoins 
de la stagiaire, mais vouloir le faire. Relativement à la théorie d’action (Argyris et 
Schön, 1996, 2002), la superviseure identifie ici un écart qui la préoccupe entre sa 
théorie professée et sa théorie pratiquée. Elle veut amener la stagiaire à prendre la 
parole et analyser sa pratique, mais elle lui suggère constamment le mode d’emploi. 
 
On observe également qu’elle réfère beaucoup aux valeurs qui fondent sa 
théorie d’action. «Oui, bien c'est à partir de mes valeurs à moi. C'est comme si je lui 
disais regarde, moi j'aime ça quand tu fais ça» (S3C1-213). En même temps, elle dit: 
«Mais ce n'est pas correct!» (S3C1-213). Elle projette laisser la stagiaire analyser sa 
pratique, mais elle doute de sa capacité de réflexion et lui suggère des pistes de 
travail. 
  
Ces apparentes contradictions dans son action, dont elle semble prendre cons-
cience par sa réflexion sur la rencontre de rétroaction, révèlent à quel point la théorie 
d’action ancrée dans la pratique professionnelle est implicite et difficile à décrire 
(Argyris et Schön 1974, 2002). Celle de cette superviseure est très enracinée dans son 
expérience et il ne lui est vraiment pas facile de l’expliciter. Le référentiel qui fonde 
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sa théorie d’action et la guide dans ses interventions est très implicite. Accepter d’y 
réfléchir à voix haute en confrontant la réalité d’une de ses rencontres de rétroaction 
semble lui donner accès à d’autres niveaux de réflexion sur sa pratique. 
 
4.3.5. Interprétation des résultats de l’analyse des propos de S3 à l’aide de l’outil de 
réflexion sur la théorie d’action de la supervision 
 
En plus des concepts qui composent notre cadre théorique, nous avons utilisé 
l’Outil de réflexion sur la théorie d’action de la supervision.  
 
4.3.5.1. Dimension relationnelle de la théorie d’action de S3. La superviseure se veut 
rassurante et elle a le souci d’établir une relation de confiance avec la stagiaire en 
début d’année. «Mais je suis souvent rassurante, bon regarde, je comprends, tu ne 
peux pas leur demander d'être assis à t'écouter une heure de temps» (S3C2-307). 
C’est la base de ses rétroactions. Elle porte également attention à l’état affectif de la 
stagiaire, car son stage antérieur a été éprouvant pour elle.  
 
4.3.5.2. Dimension pédagogique de la théorie d’action de S3. Sur le plan pédago-
gique, la superviseure fait remarquer à la stagiaire une stratégie qu’elle emploie dans 
l’exercice de sa pratique d’enseignement: l’utilisation du tableau. «Regarde, tu as 
utilisé le tableau comme il faut!» (S3C1-121). Elle s’en inspire pour faire parler la 
stagiaire sur des situations concrètes de sa pratique et pour l’analyser. La dimension 
pédagogique est peu abordée par la personne superviseure. Elle se limite à un aspect 
technique. 
 
4.3.5.3. Dimension professionnelle de la théorie d’action de S3. La superviseure 
soulève un point éthique relié à ses valeurs profondes (Korthagen, 2001). «Bien moi 
je réalise que ça fait presque peur de voir à quel point nos valeurs passent dans notre 
accompagnement ou comme quand on enseigne» (S3Q3-996). Elle questionne la 
place que prennent ses valeurs par rapport à celles de la stagiaire. Elle constate 
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l’impact de ses valeurs sur la formation de la stagiaire, tout en exprimant sa préoccu-
pation professionnelle de lui faire découvrir et traduire dans l’action les siennes. 
 
4.3.5.4. Dimension personnelle de la théorie d’action de S3. D’abord, la superviseure 
puise beaucoup dans ses expériences personnelles et professionnelles. «Moi j'ai 
enseigné, j'ai eu des enfants» (S3C3-366). Elle développe ses convictions à partir des 
construits de sa vie d’enseignante, de mère et de superviseure. Elle établit les bases de 
sa pratique à partir de son expérience vécue. Elle mise sur le développement de la 
confiance en soi qu’elle a elle-même développée à partir de son expérience en ensei-
gnement. Elle estime que la connaissance de soi est une valeur incontournable dans 
l’exercice de la supervision. «Je pense que plus je vais apprendre à me connaître, à 
connaître mes valeurs, mieux je vais être armée quand je vais être confrontée à une 
stagiaire qui n’a pas les mêmes valeurs que moi» (S3Q3-918). Elle précise que pour y 
parvenir, cela nécessite un processus long et exigeant. Elle confirme l’avoir réalisé, et 
elle propose à toute personne superviseure de le faire elle-même, avant de l’exiger 
d’une stagiaire, ce que préconisent Bates et al. (2009). 
 
4.3.6. Résumé de l’interprétation des résultats de l’analyse des propos tenus par la 
superviseure S3 lors des entretiens 
 
Nous constatons qu’il y a un écart marqué et une recherche permanente 
d’équilibre entre la théorie professée et la théorie pratiquée de la superviseure. Sa 
position oscille continuellement entre les besoins et les valeurs de la stagiaire, et les 
siens. Elle prend conscience de la tension entre la place qu’elle occupe réellement et 
celle qu’elle souhaite que la stagiaire occupe. Une certaine ambivalence caractérise sa 
réflexion, car elle exprime une volonté de laisser la place à l’expérience de la 
stagiaire, tout en valorisant beaucoup sa propre expérience et en y référant souvent. 
Elle croit pouvoir régler son problème en trouvant des moyens de se taire. À nos 
yeux, il ne s’agit pas que de moyens techniques à trouver, mais plutôt d’une certaine 
négociation intérieure que la superviseure doit accepter de faire entre l’univers de la 
stagiaire et le sien; elle doit mettre à distance son expérience et ses certitudes pour se 
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rapprocher des questionnements de la stagiaire. Cet insight rattaché à sa pratique et à 
son histoire de vie est indispensable pour poursuivre l’apprentissage en double boucle 
qui touchera les valeurs directrices de son action et pourra éventuellement susciter un 
recadrage de sa pratique.  
 
4.4. Présentation et interprétation des résultats de l’analyse des propos tenus 
par la superviseure S4 lors des entretiens 
 
4.4.1. Analyse des caractéristiques de la théorie d’action de S4 
 
La superviseure présente d’abord le contexte de l’extrait vidéo qu’elle choisit 
pour l’entretien de recherche en qualifiant la rencontre de rétroaction de particulière, 
sans expliquer davantage. À partir des commentaires de la superviseure exprimés lors 
de l’entretien qui a suivi, nous avons pu dégager trois caractéristiques dominantes de 
sa théorie d’action (Tableau 6). 
 
Tableau 6 
Présentation des caractéristiques de la théorie d’action de S4 
Caractéristiques de la théorie d’action de S4  Total des unités de sens pour chaque caractéristique 
C1 Objectif: favoriser l’autoanalyse 9 
C2 Préoccupation éthique 11 
C3 Soutenir le stagiaire dans l’analyse de sa 
pratique 7 
 
4.4.1.1. Caractéristique 1 de la théorie d’action de S4: La superviseure veut amener 
le stagiaire à faire lui-même l’analyse de sa pratique. La superviseure fait remarquer 
au stagiaire qu’il analyse bien sa pratique. Elle s’autocritique en se reprochant d’avoir 
donné un commentaire positif au stagiaire: «Je dis au stagiaire: “tu fais de belles 
prises de conscience”» (S4C1-17). «Je trouve que de m’exprimer ainsi, c'est de défi-
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nir l'autre. Je n’ai pas à faire ça. C'est un privilège pour moi de lui dire: “c'est bon ce 
que tu as fait”. Je n’ai pas à dire ça» (S4C1-21). Elle soutient qu’il est préférable de 
l’encourager à faire sa propre analyse «C'est à lui à le découvrir, à ressentir si c'est 
vraiment ce qu'il veut» (S4C1-23). Elle poursuit son autocritique, estimant que ce 
genre d’intervention est à éviter: «Je trouvais que je m’en permettais beaucoup en 
disant au stagiaire: “c'est beau ce que tu as fait”. Pour moi, c'est à proscrire, c'est 
comme un piège» (S4C1-25). Elle explicite l’impact de son intervention qui encou-
rage le stagiaire à se fier au jugement de la superviseure et n’encourage pas le déve-
loppement de son esprit critique: 
J'ai remarqué ça souvent. Si je donne un signe qui fait que j'endosse ce 
que le stagiaire fait, c'est vraiment lui communiquer: «c'est bien ça». Et 
quand ce n’est pas bien, je ne donne pas de signe, et le stagiaire me 
donne ce que je veux bien entendre (S4C1-31).  
 
4.4.1.2. Caractéristique 2 de la théorie d’action de S4: La superviseure soulève une 
question éthique. La superviseure identifie un inconfort dans sa discussion avec le 
stagiaire. Elle ressent un malaise: elle a discuté sur un plan personnel avec le stagiaire 
pendant la rétroaction: «On avait eu une discussion vraiment intéressante sur l'éduca-
tion» (S4C2-24). «Je suis embêtée parce que c'est particulier avec le stagiaire, c'est 
différent. C'était une expérience différente» (S4C2- 52). «On est en train de faire une 
rétroaction, et ce n’est pas tout à fait ça. C'est plutôt une discussion. Je me suis permis 
de parler d’éducation sur le plan personnel avec le stagiaire» (S4C2-84). Elle se 
propose d’être vigilante, dorénavant: «J’ai abordé le côté personnel dans la rencontre 
de rétroaction. Ça, c'est un côté auquel je vais faire attention» (S4C2-151). Elle 
évalue la limite de leur conversation et questionne la pertinence de s’impliquer 
personnellement: «On parlait justement des différences qu'il y avait au niveau du 
système scolaire de son pays et le nôtre. Je donne des exemples» (S4C2-58). «C'est 
animé» (S4C2-59). «Je trouve que c'est à la limite d’une discussion personnelle. Je ne 
suis pas sûre que c'est une bonne chose que je m'implique personnellement dans la 
conversation» (S4C2-83). 
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La deuxième caractéristique de la théorie d’action de la superviseure est ce 
questionnement éthique qu’elle a au sujet de l’espace ténu qui sépare le côté person-
nel et le côté professionnel de la relation superviseur-stagiaire dans la rencontre de 
rétroaction. Elle doute de la pertinence de s’impliquer personnellement dans la 
conversation.  
 
4.4.1.3. Caractéristique 3 de la théorie d’action de S4: La superviseure affirme 
soutenir le stagiaire dans l’analyse de sa pratique. La superviseure affirme accompa-
gner le stagiaire dans son expérience. Elle joue ce rôle en faisant un retour sur 
l’enseignement du stagiaire, en regardant sa vidéo et en l’aidant à analyser sa 
pratique: «Je ramenais ça avec ce qu'il avait fait avec les élèves» (S4C3-93). «J'étais 
très présente» (S4C3-125). «J'ai vraiment accompagné le stagiaire dans l'émergence 
de son expérience. Parce qu'il me montrait sa vidéo et il me l’expliquait au fur et à 
mesure. Je l'accompagnais dans ça. On faisait une pause et je disais, on va reprendre 
ça, on va voir ce qui se passe» (S4C3-126). Elle supporte l’analyse du stagiaire en le 
questionnant sur les situations de la classe: «Comment trouves-tu les enfants? Qu'est-
ce qui vient de se passer? C'était vraiment des classes difficiles. Je l’ai questionné: 
pour toi, comment ça se fait que les enfants viennent de se mettre en mouvement?» 
(S4C3-129). Elle est convaincue de l’avoir ainsi soutenu dans sa démarche réflexive: 
J’ai vraiment soutenu le stagiaire dans sa prise de conscience de ses 
actions. Je l'ai soutenu dans son expérience. D’abord, visionner sa vidéo, 
pour lui c'était une nouvelle expérience. De plus, je l’ai soutenu dans son 
expérience avec les élèves, je l’ai accompagné (S4C3-132).  
 
Voilà la troisième caractéristique de la théorie d’action de la superviseure: elle 
affirme être présente pour le stagiaire, l’accompagner et le soutenir dans sa réflexion 
et dans son expérience. 
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4.4.2.  Analyse des réponses de S4 aux questions sur l’écart entre théorie professée 
et théorie pratiquée  
 
4.4.2.1. Réponse de S4 à Q1. La superviseure choisit le mot «cohérence» (S4Q1-185) 
pour qualifier la relation entre sa théorie professée et sa théorie pratiquée. 
 
4.4.2.2. Réponse de S4 à Q2. La superviseure explique soutenir et accompagner le 
stagiaire dans son expérience, ce qui correspond à la cohérence dans sa pratique: 
Mon intention était de soutenir le stagiaire dans son expérience et de 
l'accompagner dans cette expérience. Je pense que j'ai été cohérente à ce 
moment-là de l'accompagner dans la reconnaissance de son expérience. 
Je pense qu'il y a une cohérence (S4Q2-191). 
 
Enfin, elle communique une émotion: «Je pense que ça s'est bien passé. Je me suis un 
petit peu emportée…» (S4Q2- 204). La superviseure exprime un certain malaise 
d’avoir parlé d’éducation sur un plan personnel avec le stagiaire. Ce qui vient nuancer 
l’affirmation de sa cohérence entre sa théorie professée et sa théorie pratiquée. 
 
 4.4.2.3. Réponse de S4 à Q3. La superviseure se propose de retenir cette expérience 
de supervision pour son travail futur, mais en évitant à l’avenir de tenir une conversa-
tion personnelle avec le stagiaire. Elle confirme son choix d’être superviseure: «Je 
dois retenir cette expérience-là. Parce que si j'enlève le côté personnel, ça m'a 
confirmé que c'est comme ça que j'aimerais accompagner les stagiaires dans les 
années futures. Ça m'a confirmé que j'avais fait le bon choix d'être superviseure» 
(S4Q3-209). Elle dévoile le plaisir de superviser le stagiaire. Elle affirme être cohé-
rente dans sa théorie pratiquée: «Parce que c'est très beau de voir quelqu'un dans sa 
réalité, de le voir les yeux pétillants quand il parle d'enseignement. C’est une expé-
rience très signifiante pour lui. Donc pour moi, je trouve que j'étais confortable dans 
la théorie pratiquée» (S4Q3-213). 
 
Par ses réponses aux trois questions posées par la chercheure, la superviseure 
atteste une cohérence entre sa théorie professée et sa théorie pratiquée. Son intention 
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est de soutenir le stagiaire dans son expérience, et elle exprime que c’est ce qu’elle 
fait. Elle envisage d'utiliser cette expérience de supervision dans son travail futur. 
  
4.4.3.  Carte conceptuelle de la théorie d’action de S4 
 
Nous avons décrit trois caractéristiques de la théorie d’action de la S4. La 
première caractéristique et la troisième caractéristique de sa théorie d’action sont 
reliées du fait que la S4 veut amener le stagiaire à faire l’analyse de sa pratique et à 
découvrir ses points positifs par lui-même, en même temps qu’elle veut 
l’accompagner dans son expérience et sa réflexion pour le soutenir dans la découverte 
de ses points positifs. Par ailleurs, la deuxième caractéristique se distingue des deux 
autres à partir d’un malaise ressenti lorsqu’elle constate avoir tenu avec le stagiaire 
une discussion d’ordre personnel pendant la rencontre de rétroaction, elle se ques-
tionne d’abord, puis affirme ne plus vouloir tenir de discussion personnelle avec le 
stagiaire. Cela fait figure de question éthique dans la théorie d’action de la supervi-
seure. À défaut d’explications fournies par la S4 elle-même, nous ne parvenons pas à 
situer clairement cette préoccupation éthique par rapport aux deux autres caractéris-
tiques. C’est pourquoi nous n’avons pas établi de lien direct dans la carte concep-
tuelle qui suit (figure 11). 
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Figure 7.  Carte conceptuelle de la théorie d’action de S4 
 
4.4.4.  Interprétation des résultats de l’analyse des propos de S4 à l’aide des compo-
santes du cadre conceptuel de la recherche  
 
Nous faisons maintenant une lecture interprétative de la théorie d’action de S4 
en nous appuyant dans un premier temps sur le cadre conceptuel de la recherche.   
 
4.4.4.1. Interprétation des résultats de l’analyse des propos de S4 par rapport au 
modèle de supervision clinique. Les propos de la superviseure S4 la rapproche du 
modèle de la supervision clinique. En effet, après avoir fait un commentaire positif au 
stagiaire. «Tu prends de belles prises de conscience» (S4C1-17), elle affirme qu’elle 
préfère éviter de donner ainsi son approbation au stagiaire. Elle prétend que cela 
correspond à cautionner son travail. Elle précise que c’est au stagiaire à trouver ce qui 
lui convient. «Je trouve que c'est de définir l'autre. Pour moi, je n'ai pas à faire… 
C'est un privilège pour moi, ça, de dire “ah c'est bon ce que t'as fait”. Je n'ai pas à 
faire, à dire, c'est à lui à le découvrir, c'est à lui à le sentir que si c'est vraiment ce qu'il 
veut» (S4C1-21). Elle laisse au stagiaire le soin de découvrir lui-même son approche 
pédagogique au lieu d’en valoriser une par un renforcement positif (Acheson et Gall, 
1993). La superviseure accompagne le stagiaire. Elle ne s’immisce pas en expert de la 
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pratique professionnelle. Elle certifie que le stagiaire a développé une capacité crois-
sante à se tirer d’affaire dans des situations difficiles. Elle cherche plutôt à permettre 
au stagiaire d’élaborer en contexte sa propre compétence professionnelle (Malo et 
Bourassa, 2008).  
 
À cette fin, la superviseure part des situations d’enseignement-apprentissage 
significatives pour le stagiaire. Elle réfère aux activités de la classe et aux élèves: 
«Parce que là, il m'avait présenté une construction, parce que les élèves avaient fait 
une construction, ils avaient construit des ponts. Je ramenais ça avec ce qu'il avait 
fait avec les élèves» (S4C3-102). Elle exprime sa joie de voir le stagiaire découvrir 
le sens de son expérience. «Il a fait des liens avec son expérience comme élève, 
j’étais vraiment, c'est ça, contente parce qu'il avait touché vraiment au sens de ce 
qui venait de se passer. Puis, ça avait du sens pour lui» (S4C3-141). Elle semble 
vivre ici un accord harmonieux entre son esprit, ses émotions et ses actions, ce qui 
est une condition favorable et recherchée pour l’efficacité du processus de la super-
vision clinique (Acheson et Gall, 1993). De plus, privilégiant l’émergence de la 
pensée du stagiaire, la superviseure adopte une approche réflexive centrée sur la 
recherche et la réflexion de l’acteur, qui se distingue d’une approche technique 
centrée sur la transmission d’un savoir prédéterminé (Zeichner et Liston, 1987). En 
ce sens aussi, elle exerce une supervision clinique. 
 
4.4.4.2. Interprétation des résultats de l’analyse des propos de S4 par rapport au 
cycle de l’apprentissage expérientiel. La caractéristique 2 de la théorie d’action de la 
superviseure met en évidence sa façon de vivre sa propre démarche d’apprentissage 
expérientiel. Celle-ci s’amorce par le malaise qu’elle ressent d’engager avec le 
stagiaire une discussion qu’elle juge personnelle. «Je suis comme pas, je suis embê-
tée. Je suis embêtée parce que c'est une façon particulière, avec K., c'était différent, 
c'était une expérience différente…» (S4C2-51). Elle soulève un problème éthique 
dans sa relation avec le stagiaire. Elle est confrontée à la frontière étroite entre le côté 
personnel et professionnel d’une relation. «Je ne suis pas sûre que c'est une bonne 
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affaire, t'sais que je m'implique aussi dans la conversation personnellement» (S4C2-
83). Elle en prend bonne note. Elle saisit ainsi un objet complexe de sa pensée. Elle 
identifie un problème dans son expérience concrète. Elle en fait une observation 
réfléchie qui lui permet d’évaluer que la rencontre de rétroaction risque de se trans-
former en discussion personnelle. Puis, elle conceptualise son action en indiquant 
qu’il y a une limite à respecter. «Mais c'est sûr, je trouve que c'est à la limite» (S4C2-
78). Elle valide son action par une expérimentation active qu’elle se propose de réali-
ser dans sa pratique future en étant vigilante pour ne pas dépasser la limite profes-
sionnelle. En somme, elle parcourt les quatre étapes du cycle de l’apprentissage expé-
rientiel (Kolb, 1984). 
 
4.4.4.3. Interprétation des résultats de l’analyse des propos de S4 par rapport à son 
mode de réflexion sur sa pratique. La superviseure invite le stagiaire à formuler sa 
pensée. Elle ne veut pas le définir ni réfléchir à sa place. Elle soutient qu’il peut trou-
ver par lui-même ce qui lui convient. Elle reconnaît l’essentiel de sa cohérence dans 
ce choix de partir de la réflexion du stagiaire. De plus, face à une préoccupation 
éthique émergeant de son analyse de la rencontre de rétroaction, elle s’appuie rapi-
dement et clairement sur ses croyances et ses convictions pour ajuster sa pratique. 
Elle intègre ses valeurs dans sa théorie d’action. Elle se situe ainsi dans le deuxième 
modèle de réflexion sur la théorie d’action, celui de la double boucle. En effet, elle 
questionne ses valeurs directrices et change ses stratégies d’action ainsi que ses para-
digmes de base (Argyris et Schön, 1974, 2002). 
 
4.4.5. Interprétation des résultats de l’analyse des propos de S4 à l’aide de l’outil de 
réflexion sur la théorie d’action de la supervision 
 
En plus des concepts qui composent notre cadre théorique, nous avons utilisé 
l’Outil de réflexion sur la théorie d’action de la supervision.   
 
Les propos de la S4 peuvent être reliés à deux dimensions de l’Outil de réflexion. 
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4.4.5.1. Dimension pédagogique de la théorie d’action de S4. La superviseure ques-
tionne le stagiaire tout en se référant aux enfants et aux situations de la classe. Elle 
définit le milieu de stage en qualifiant le groupe-classe de difficile. «Est-ce que les 
enfants, comment tu trouves les enfants, qu'est-ce qui vient de se passer, bon, les 
enfants venaient de se mettre en mouvement. C'était vraiment des classes difficiles» 
(S4C3-128). Elle accorde de l’importance aux élèves en difficulté, à la différentiation, 
ce qui n’a rien de surprenant compte tenu de son passé d’enseignante. 
 
4.4.5.2. Dimension professionnelle de la théorie d’action de S4. La superviseure 
invite le stagiaire à prendre en charge la responsabilité de sa formation. Elle 
l’encourage à faire sa propre démarche réflexive. «Je n’ai pas à faire, à dire, c'est à lui 
à le découvrir, c'est à lui à le sentir que si c'est vraiment ce qu'il veut» (S4C1-22). 
Cela révèle sa position face au développement professionnel d’un enseignant. De 
plus, lorsqu’elle interroge la pertinence de s’impliquer personnellement dans une 
conversation avec le stagiaire, elle démontre une conscience professionnelle des 
limites à respecter dans une relation superviseur-stagiaire. Enfin, elle affirme que 
cette expérience de supervision lui confirme qu’elle a fait le bon choix de devenir 
superviseure, ce qui constitue une étape importante de son insertion dans cette profes-
sion. Elle veut réinvestir son expérience dans sa pratique professionnelle future. 
 
4.4.6. Résumé de l’interprétation des résultats de l’analyse des propos tenus par la 
superviseure S4 lors des entretiens 
 
En résumé, la superviseure 4 déclare être cohérente pendant la rencontre de 
rétroaction. Elle avait prévu accompagner et soutenir le stagiaire et elle considère 
avoir atteint ses objectifs. Son seul inconfort réside dans le constat d’avoir transgressé 
ce qu’elle considère être une limite à respecter dans sa relation avec le stagiaire. Elle 
s’autocritique et elle opte pour la vigilance à ce sujet dans son travail futur. Cet 
insight rattaché à sa pratique peut permettre de penser qu’elle a parcouru la double 
boucle et qu’elle saura transformer cet aspect de sa pratique à partir de ses valeurs. 
Cependant, l’insight n’est pas toujours suivi d’une action et la très forte affirmation 
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de sa cohérence par une superviseure en début de carrière peut laisser un doute quant 
à sa réelle capacité réflexive.  
 
4.5. Présentation et interprétation des résultats de l’analyse des propos tenus 
par la superviseure S5 lors des entretiens 
 
4.5.1.  Analyse des caractéristiques de la théorie d’action de S5 
 
Il est important de noter que ce superviseur a présenté deux extraits vidéo. 
Nous avons analysé seulement ses propos en lien avec le premier extrait, qui a fait 
l’objet de la majorité du temps consacré à l’entretien. Ses propos au sujet du 
deuxième extrait n’ont pas servi de données d’analyse. À partir d’un regard large sur 
la transcription des commentaires du superviseur, nous avons toutefois noté des 
ressemblances et quelques différences entre les deux extraits. Nous communiquons 
ces observations à la suite de l’interprétation des résultats de l’analyse du premier 
extrait des propos du superviseur. Le superviseur présente d’abord le contexte du 
premier extrait vidéo choisi pour l’entretien de recherche. Il indique qu’il écrit beau-
coup pendant la rencontre de rétroaction et qu’il utilise des grilles d’observation et 
d’évaluation. Son intention est de passer moins de temps à écrire pour être plus 
présent à la stagiaire. En outre, il atteste prendre des notes pour ne pas perdre le fil de 
sa pensée et pour rester cohérent. À partir des commentaires du superviseur exprimés 
lors de l’entretien qui a suivi, l’analyse nous permet de décrire trois caractéristiques 
de sa théorie d’action (Tableau 7). 
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Tableau 7  
Présentation des caractéristiques de la théorie d’action de S5 
Caractéristiques de la théorie d’action de S5 
Total des unités de sens 
pour chaque 
caractéristique  
C1 Valoriser la stagiaire  3 
C2 Changer la vision de son rôle  13 
C3 Exprimer sa cohérence 4 
 
4.5.1.1. Caractéristique 1 de la théorie d’action de S5: Le superviseur valorise la 
stagiaire. Pendant la rencontre de rétroaction, le superviseur valorise la stagiaire. Il la 
rassure, évite de la contrarier, de la brimer pour être certain qu’elle a confiance en lui. 
C’est pour cette raison qu’au départ, il souligne ses points positifs. Il ne commence 
jamais une rétroaction par les points négatifs de la situation. C’est une valeur sûre 
pour lui. Le superviseur accorde donc une importance marquée à la valorisation de la 
stagiaire. C’est une de ses valeurs privilégiées. Il communique son appréciation. Il la 
sécurise pour mettre la stagiaire en confiance:  
 
C'est comme une préoccupation que j'ai, ça fait partie des valeurs que je 
privilégie, c'est de valoriser les étudiants. Moi j'ai tendance à dire beau-
coup ce que j'ai aimé de la stagiaire: «tu es sur la bonne voie», ça c'est 
ma façon de travailler à moi. Je ne commence jamais par des éléments 
négatifs que j'ai vus; mais je fais ressortir le positif de la situation: c'est 
pour les mettre en confiance, les sécuriser d'une certaine façon (S5C1-8). 
Il évite de brimer la stagiaire afin de l’amener à avoir confiance en lui: 
Quand je vois que la stagiaire a l'air à l'aise, moi c'est ça qui est important 
pour moi. Je ne veux pas en arriver à la brimer, je veux l’amener à avoir 
confiance en la personne qui est devant elle pour qu’elle puisse se dire: 
«bon finalement ce n’est pas si effrayant que ça un superviseur» (S5C1-
164). 
«Moi, je veux les amener à voir une autre façon de faire, de mettre la stagiaire en 
confiance, pour moi c'est très important dans mon intention» (S5C1-46). 
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4.5.1.2. Caractéristique 2 de la théorie d’action de S5: Le superviseur propose de 
changer la vision évaluative de son rôle. Pendant la rencontre de rétroaction, le 
superviseur prend beaucoup de notes. De ce fait, il constate être moins présent à la 
stagiaire: «Je prends beaucoup de notes. C'est pour ça que j'ai changé. Parce que 
pendant que je prends des notes, je suis moins près de la stagiaire. La communication 
s'établit de façon différente» (S5C2-89). Il part d’une grille, c’est la raison qu’il 
donne pour expliquer la prise de notes. Il interroge son impact sur les stagiaires: «J'ai 
tellement de questions, qu'avec mes feuilles j'ai des sous-questions. Donc j'ai 
l'impression que je vois trop de choses» (S5C2-155). «Parce que je les ai mes notes 
quand j'observe cette fameuse grille-là. Je l'ai ici et j'écris. J’écris pendant une heure. 
Alors les stagiaires se posent des questions sur ce que je peux bien écrire…» (S5C2-
159). Il envisage la possibilité de moins écrire pour en arriver à ressortir davantage 
les forces de la stagiaire. Son but est de changer la vision de son rôle: 
C'est pour cela qu'il va falloir que j'enlève des écrits. Ça donne peut-être 
l'impression qu'il y a plus d'évaluation, mais ce n’est pas ça que je veux 
faire. C'est en arriver véritablement à un entretien, faire ressortir les 
forces de la stagiaire, parce que c'est une préoccupation pour moi (S5C2-
174). 
«Changer un peu leur vision du rôle du superviseur. Le rôle du superviseur est très 
important selon moi, c'est plus un rôle d'analyse qu'un rôle d'évaluateur» (S5C2-43). 
Il envisage de prendre moins de notes pour changer la vision évaluative qu’ont les 
stagiaires du superviseur. Il veut relever les forces de la stagiaire. Cette intention 
rejoint sensiblement la première caractéristique de sa théorie d’action, soit valoriser la 
stagiaire et dégager ses points positifs.  
 
4.5.1.3. Caractéristique 3 de la théorie d’action de S5: Le superviseur exprime sa 
cohérence. Le superviseur témoigne de sa cohérence dans sa pratique. Dans son 
explicitation, il prétend être cohérent, car d’une supervision à l’autre, il procède de la 
même façon. Il utilise les mêmes documents. Ce qu’il annonce aux stagiaires qu’il 
fera, il le fait. Il fait ce qu’il dit: «Pour moi la cohérence, je la vois dans le sens que 
d'une supervision à l'autre, c'est presque toujours pareil. J'utilise mes outils, je vais 
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faire un retour avec la stagiaire, c'est un petit peu dans ce sens-là. Et moi je me trouve 
très cohérent» (S4C3-231). «Je fais ce que j'ai annoncé aux stagiaires. Il y a les 
rencontres préobservation, les observations en classe et le retour sur les activités. 
Pour moi ma cohérence elle se situe là, parce que c'est ce que je fais» (S4C3-236). Il 
affirme qu’il n’y a pas d’écart entre ce qu’il dit vouloir faire et ce qu’il fait: «À partir 
de ce que je dis à la stagiaire, “voilà ce que je vais faire” et quand je fais l'observa-
tion, c'est cohérent, il n’y a pas de tension, il n’y a pas d'écart entre les deux parce que 
je le réalise avec les stagiaires» (S5C3-244). Il y a donc cohérence selon lui parce que 
le déroulement d’une supervision à l’autre est presque similaire. Il suit les mêmes 
étapes prévues lors des rencontres de rétroaction. Il prétend qu’il n’y a pas d’écart 
entre ce qu’il annonce faire et ce qu’il fait. Cette troisième caractéristique est en rela-
tion avec les deux autres. Il est cohérent avec la première, car il part toujours des 
points positifs avec la stagiaire. Il la valorise, et il évite de la brimer. C’est une valeur 
première à laquelle il tient et qui le suit dans chaque situation de supervision. Il est 
cohérent avec la deuxième caractéristique, car il veut changer la vision de son rôle 
d’évaluateur pour relever les forces de la stagiaire, la valoriser à nouveau en chan-
geant chez la stagiaire la vision de son rôle. 
 
4.5.2. Analyse des réponses de S5 aux questions sur l’écart entre théorie professée 
et théorie pratiquée  
 
4.5.2.1. Réponse de S5 à Q1. Le superviseur, pour qualifier la relation entre sa théorie 
professée et pratiquée, répond: «Moi je vois le mot “cohérence”» (S5Q1-262). 
 
4.5.2.2. Réponse de S5 à Q2. Le superviseur remarque d’abord la congruence dans sa 
pratique de supervision. Ensuite, il explique être cohérent et conséquent, parce que ce 
qu’il veut faire, il le fait: «Je dirais il y a de la congruence. Je trouve que je suis con-
séquent entre ce que je veux faire et ce que je fais. Dans ma tête, c'est comme ça que 
je voyais le rôle de superviseur. Maintenant ça va peut-être être différent» (S5Q2-
262). Il démontre la pertinence de ses outils d’observation et d’évaluation: «C'est 
rassurant pour moi d'avoir ce genre d'outils là. J'ai l'impression que c'était plus rassu-    
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rant pour les stagiaires parce qu'ils avaient quelque chose de concret» (S5Q2-269). Il 
atteste la réussite du stage: «Parce que je leur remets cette feuille-là après l'analyse, 
c'est mon constat. Je fais ressortir les forces et les défis. C'est donc quelque chose de 
tangible, ils ont une preuve que la supervision s'est bien passée» (S5Q2-271). Enfin, 
le superviseur déclare ne pas avoir le choix d’utiliser ces outils pour superviser la 
stagiaire: «Ce sont des outils qui sont suggérés par le département à l'U…» (S5Q2-
289). «Je n’ai pas le choix de les utiliser. Le document de coévaluation il faut que 
j’en tienne compte, je regarde et j'observe le vécu de la stagiaire dans une situation 
d'apprentissage, dans l'évaluation» (S5Q2-284). 
 
 4.5.2.3. Réponse de S5 à Q3. Le superviseur projette rester vigilant, c’est-à-dire faire 
exactement ce qu’il veut faire: «Ça signifie qu'il faut que je vise, mon intention: être 
vigilant. De savoir si je fais exactement ce que je veux faire dans mon rôle de super-
viseur. Je veux garder ça ce sentiment» (S5Q3-296). Il réitère l’importance de 
mentionner à la stagiaire ses côtés positifs: 
C'est important que je fasse ressortir d'abord les bons coups de la 
stagiaire, et par la suite, on ira vers les défis. Trop souvent, on entend les 
stagiaires dire: «le superviseur commence par le côté qui a mal fonc-
tionné». Ce n’est pas ma façon de voir. C'est de faire ressortir l'aspect 
positif et d’amener les stagiaires à dire «oui, je pense que j'ai fait un bon 
choix au niveau professionnel» (S5Q3-297). 
 
Il s’attribue le rôle de donner aux stagiaires la passion et le goût d’aimer ce qu’elles 
font: 
C'est important, de leur donner le goût d'aimer ce qu'elles font. Parce 
qu'il faut avoir ce rôle, au niveau de la passion, au niveau de l'enseigne-
ment, parce que sinon, pour les 35 prochaines années, si tu n’as pas cette 
passion-là, pense à autre chose. Pour moi c'est important d'aimer ce 
qu'elles font et de les sentir à l'aise (S5Q3-302). 
 
Il réfère au contexte des stages et à la nécessité d’encourager les stagiaires: «Parfois 
ce n’est pas évident ce qu'elles vivent dans un contexte de classe» (S5Q3-306). 
Dans un milieu d'élèves en difficulté, ce n’est pas facile. Quand 
l’enseignant dit: «c'est ma classe la plus difficile depuis nombre 
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d'années». Quand la stagiaire entend ça, il faut lui poser la question: toi 
comment vis-tu cela? Elle doit se faire confiance. Elle est novice, mais 
elle peut être experte aussi (S5Q3-309). 
 
Dans les réponses fournies aux trois questions de la chercheure, le superviseur 
soutient être cohérent dans sa pratique de supervision. Il ne voit pas d’écart entre ce 
qu’il dit vouloir faire et ce qu’il fait en réalité. Il observe une congruence et il main-
tient être conséquent. Il cautionne la réussite de la stagiaire. Le superviseur termine 
en renouvelant l’importance de mettre les stagiaires à l’aise lors des rencontres de 
rétroaction. 
 
4.5.3.  Carte conceptuelle de la théorie d’action de S5 
 
Nous avons défini trois caractéristiques de la théorie d’action de S5. Il y a un 
fil conducteur entre elles: c’est l’importance de faire ressortir les forces de la 
stagiaire. Il est plus évident dans la première caractéristique, mais on le retrouve en 
filigrane dans la deuxième et la troisième caractéristique de sa théorie d’action. La 
première caractéristique révèle que le S5 valorise la stagiaire pour la sécuriser, créer 
un lien de confiance et s’assurer qu’elle a une image positive de lui. Dans la 
deuxième caractéristique de sa théorie d’action, il se fixe un but, soit changer la 
vision évaluative de son rôle. La troisième caractéristique de sa théorie d’action de S5 
c’est l’affirmation de sa congruence entre ce qu’il a annoncé à la stagiaire qu’il ferait 
et ce qu’il fait. Il est fidèle à ses procédures de supervision. Il y a donc, selon lui, une 
cohérence entre sa théorie professée et sa théorie pratiquée (figure 12). 
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Figure 8.  Carte conceptuelle de la théorie d’action S5 
 
4.5.4. Interprétation des résultats de l’analyse des propos de S5 à l’aide des compo-
santes du cadre conceptuel de la recherche  
 
Nous faisons maintenant une lecture interprétative de la théorie d’action de S5 
en nous appuyant dans un premier temps sur le cadre conceptuel de la recherche.   
  
4.5.4.1. Interprétation des résultats de l’analyse des propos de S5 par rapport au 
modèle de supervision clinique. Comme il est attendu en supervision clinique (Ache-
son et Gall, 1993), le superviseur établit un lien de confiance avec la stagiaire. «C'est 
de faire un retour avec elle et de voir comment elle a vécu sa supervision» (S5C2-36). 
Il prend en considération ses besoins. Il la valorise. Il l’aide à réfléchir à des situa-
tions significatives pour elle. Malgré sa volonté de mettre l’accent sur l’analyse des 
aspects positifs de la pratique de la stagiaire, il constate jouer un rôle d’évaluateur. 
«Parce que je les ai mes notes quand j'observe cette fameuse grille-là. Je l'ai ici et 
j'écris. J’écris pendant une heure. Alors les stagiaires se posent des questions sur ce 
que je peux bien écrire…» «C'est pour cela qu'il va falloir que j'enlève des écrits. Ça 
donne peut-être l'impression qu'il y a plus d'évaluation…». En ce sens, il adhère au 
C 1 
Valoriser la stagiaire  
C 2 
Changer la vision de  
son rôle  
C 3 
Exprimer sa  
cohérence 
COHÉRENCE 
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modèle de la supervision normative où le superviseur exerce un contrôle évaluatif de 
la qualité de l’enseignement (Anderson et Snyder, 1998; Pajak, 2000). 
 
Toutefois, il laisse entrevoir une ouverture pour se rapprocher de la supervi-
sion clinique: «Changer un peu leur vision du rôle du superviseur. Le rôle du supervi-
seur est très important selon moi, c'est plus un rôle d'analyse qu'un rôle d'évaluateur. 
On a souvent des étudiantes qui voient le superviseur comme quelqu'un qui va 
évaluer» (S5C2-43). Il remet en question son rôle d’évaluateur prenant une orienta-
tion plus clinique de la supervision. Il pose un regard critique sur sa pratique. Il 
déclare prendre beaucoup de notes, et il constate que cela crée une distance avec la 
stagiaire. «Et tu vois je prends beaucoup de notes. Et tu vois c'est ce que je disais 
tantôt, c'est pour ça que j'ai changé. Parce que pendant que je prends des notes, je suis 
moins près de la personne» (S5C2-84). Il se sent moins présent. Il exprime son inten-
tion d’être attentif à ce qu’il écrit, mais aussi aux paroles de la stagiaire. 
 
Il adresse également à la stagiaire des commentaires positifs et ne commence 
jamais une rétroaction en soulignant les éléments négatifs de la situation. «Je ne 
commence jamais par des trucs, de faire sortir des éléments négatifs que j'ai vus, mais 
de faire ressortir le positif de la chose. C'est pour les mettre en confiance, les sécuri-
ser d'une certaine façon» (S5C1-41). Il privilégie les rétroactions motivantes (Bujold, 
2002).  
 
Concernant l’utilisation des grilles d’observation et d’évaluation, il en relève 
les avantages et les inconvénients: «Parce que je les ai mes notes, parce que quand 
j'observe cette fameuse grille-là…» (S5C2-159). «Alors pendant une heure j'écris, 
moi. Alors eux autres se posent des questions sur ce que je peux bien écrire, c'est pour 
ça qu'eux autres elles sont anxieuses de savoir à la fin ce que je vais leur dire» (S5C2-
161). On peut donc constater qu’il évalue ses outils, ce qui constitue une forme 
d’analyse post-rétroaction, comme le prévoit le cycle de supervision clinique (Ache-
son et Gall, 1993). Plus loin dans son discours, il loue les avantages des grilles, 
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puisqu’elles rassurent la stagiaire et lui permettent de cautionner la réussite de la 
rétroaction. 
Parce que c'est rassurant pour moi d'avoir ce genre d'outils là. C'était 
rassurant pour moi, mais j'ai l'impression que c'était plus rassurant pour 
les stagiaires parce qu'ils avaient quelque chose de concret. Parce que je 
leur remets cette feuille-là après l'analyse, c'est mon constat, je leur 
remets ça, je fais ressortir les forces et les défis, et je leur remets la 
feuille. C'est donc comme, c'est quelque chose de tangible, ils ont une 
preuve que la supervision s'est bien passée (S5Q1-26). 
 
Il exerce donc de façon unilatérale une évaluation de la performance de la stagiaire, 
ce qui est typique d’une supervision normative. Donc, il se place parfois à l’interface 
des deux approches de supervision dans sa manière d’utiliser et de réfléchir sur 
l’utilisation de grilles prédéfinies. 
 
Cette ambivalence caractérise sa manière générale de pratiquer la supervision. 
Ainsi, d’une part, il s’inscrit dans une démarche de supervision clinique en respectant 
les cinq étapes qu’il présente d’ailleurs à la stagiaire (Acheson et Gall, 1993). D’autre 
part, il utilise les mêmes documents avec tous les stagiaires. «D’une supervision à 
l'autre, c'est presque toujours pareil. J'utilise mes outils, je vais faire un retour avec la 
stagiaire» (S5C3-231). Ce choix le situe dans un modèle de supervision normative 
caractérisée par l’uniformisation des interventions (Anderson et Snyder, 1998; Pajak, 
1993). 
 
4.5.4.2. Interprétation des résultats de l’analyse des propos de S5 par rapport au 
cycle de l’apprentissage expérientiel. Il est intéressant de noter que le superviseur S5 
saisit une expérience concrète et par la suite s’attarde à réfléchir à un aspect précis de 
sa pratique de supervision, à savoir qu’il consacre beaucoup de temps à remplir une 
grille d’observation et que cela lui fait voir trop de choses. «Et tu vois je prends beau-
coup de notes. Et tu vois c'est ce que je disais tantôt, c'est pour ça que j'ai changé. 
Parce que pendant que je prends des notes, je suis moins près de la personne. Tu vois 
que la communication, qu'elle s'établit moins bien» (S5C2-89). Il se demande alors 
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s’il ne devrait pas se centrer davantage sur un aspect spécifique de ses notes 
d’observation et l’approfondir. Pendant la phase d’investigation de sa démarche 
d’apprentissage expérientiel de la supervision, il en vient à supposer que la stagiaire 
questionne ce qu’il écrit. Il valide sa réflexion dans l’expérimentation active et il 
décide de moins écrire dans le futur pour se concentrer davantage sur les forces de la 
stagiaire. «C'est pour ça qu'il va falloir que j'enlève des écrits. Ça donne peut-être 
l'impression qu'il y a plus d'évaluation, mais ce n’est pas ça que je veux faire, c'est en 
arriver à plus, c'est un entretien véritablement» (S5C2-176). Il s’engage dans un 
processus de transformation de sa pratique (Kolb, 1984). 
 
4.5.4.3. Interprétation des résultats de l’analyse des propos de S5 par rapport à son 
mode de réflexion sur sa pratique. Le superviseur se propose de changer la vision 
qu’ont les stagiaires de son rôle d’évaluateur. Il réfléchit à l’impact de son choix de 
garder une distance avec la stagiaire, qui peut conséquemment le priver d’une relation 
authentique. Il est en démarche réflexive (Schön, 1983). Il questionne sa pratique 
habituelle (théorie pratiquée) et laisse entrevoir (théorie professée) une possibilité de 
changement. En outre, il valorise la stagiaire pour qu’elle se sente en sécurité avec 
lui. Il porte la conviction que valoriser la stagiaire la met à l’aise. Il évite de la brimer 
pour l’inciter à développer une image positive de lui. «Je ne veux pas en arriver à les 
brimer, je veux en arriver à les amener à avoir confiance en la personne qui est devant 
elle pour la stagiaire et de se dire, bon finalement ce n'est pas si pire, ce n’est pas si 
effrayant que ça un superviseur» (S5C1-166). Cette importance qu’il accorde à la 
valorisation de la stagiaire n’est aucunement remise en question. Il en fait un principe 
de sa pratique, applicable indifféremment à toutes les situations de rétroaction. Il uni-
formise sa pratique sans interroger ses stratégies d’action, ses paradigmes de base. Il 
réfléchit donc en simple boucle, n’intégrant pas vraiment une réflexion sur ses valeurs 
à sa réflexion sur son action. 
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4.5.5.  Interprétation des résultats de l’analyse des propos de S5 à l’aide de l’outil 
de réflexion sur la théorie d’action de la supervision 
 
En plus des concepts qui composent notre cadre théorique, nous avons utilisé 
l’Outil de réflexion sur la théorie d’action de la supervision.  
 
Les propos de S5 peuvent être reliés à deux dimensions de l’Outil de 
réflexion. 
 
4.5.5.1. Dimension relationnelle de la théorie d’action de S5. Le superviseur cherche 
à établir avec la stagiaire un rapport basé sur la confiance, la sécurité personnelle: 
«Moi je veux les amener à voir une autre façon de faire et de mettre en confiance, 
c'est surtout ça, pour moi c'est très important dans mon intention» (S5C1-46). Il se 
soucie de communiquer à la stagiaire ce qu’il aime d’elle, ses côtés positifs, pour la 
rassurer et la mettre à l’aise. Il accorde une importance prioritaire à la valorisation de 
la stagiaire. Il s’assure qu’elle ait une vision positive de lui, et cette stratégie lui sert: 
«pour qu’elle puisse se dire bon finalement, ce n’est pas si effrayant que ça un super-
viseur». Il priorise donc la dimension relationnelle, car elle sert ses objectifs pour lui. 
En somme, il se valorise de valoriser la stagiaire et, ce faisant, d’être valorisé par elle. 
La dimension relationnelle prend donc une place très, voire trop centrale dans sa 
théorie d’action.   
 
4.5.5.2. Dimension professionnelle de la théorie d’action de S5. Quant à la dimension 
professionnelle de sa théorie d’action, l’on s’aperçoit que le superviseur accorde une 
place essentielle à son rôle. «Le rôle du superviseur est très important selon moi, c'est 
plus un rôle d'analyse qu'un rôle d'évaluateur» (S5C2-44). Il est préoccupé par la 
vision qu’en ont les stagiaires. Il voudrait travailler davantage l’analyse de pratique et 
moins l’évaluation de la stagiaire. Cependant, il affirme ne pas avoir le choix de 
travailler avec les outils qui lui sont proposés, lesquels le campent davantage dans un 
rôle d’évaluateur. Il exprime un certain questionnement de ses procédures habituelles 
de supervision. «Moi je pense que je pourrais faire, je me dis je fais le travail, mais je 
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pourrais le faire sans écrire» (S5C2-150). Par contre, il se définit comme étant cohé-
rent avec lui-même et avec la stagiaire et il reconnaît que ces outils contribuent à sa 
cohérence qu’il associe à la stabilité dans le déroulement de ses rencontres de 
rétroaction. Sa posture professionnelle demeure donc ambivalente. 
 
4.5.6.  Résumé de l’interprétation des résultats de l’analyse des propos tenus par le 
superviseur S5 lors des entretiens 
 
En résumé, le superviseur S5 accorde une place majeure à la valorisation de la 
stagiaire. Il signale à maintes reprises la nécessité de rassurer la stagiaire et de la 
mettre à l’aise. Il estime que de la mettre en confiance peut l’amener à développer 
une vision positive du superviseur, car il envisage changer l’image du superviseur, le 
présenter comme celui qui s’adonne à l’analyse de la pratique plutôt qu’à 
l’évaluation de la stagiaire. 
 
Le superviseur choisit le terme «cohérence» pour qualifier la relation entre sa 
théorie professée et sa théorie pratiquée. Il associe la cohérence à la congruence qu’il 
retrouve dans sa pratique. Il affirme être cohérent parce qu’il installe une stabilité 
dans sa pratique qui tient à la régularité de ses procédures de supervision. Il prétend 
qu’elles sont rassurantes pour lui et pour la stagiaire. Il se convainc que de remettre 
une évaluation, un objet tangible à la stagiaire lui confirme la réussite de la rencontre 
de rétroaction. Cette conviction guide son action (Argyris et Schön, 1974, 2002). Il 
reste dans la simple boucle de la théorie d’action, n’interrogeant pas les valeurs 
directrices sur lesquelles il fonde sa pratique. À chaque nouvelle supervision, il se fie 
à son cadre habituel de procédures sans l’adapter à l’idiosyncrasie des pratiques 
d’enseignement qu’il supervise.  
 
Paradoxalement, tout en appréciant leur contribution à la cohérence de sa 
pratique, le superviseur S5 semble déplorer de ne pas avoir le choix d’utiliser des 
grilles uniformisées qui lui sont imposées par les instances universitaires pour 
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lesquelles il travaille. Accepte-t-il ou non ce modèle de supervision prescriptive 
(Glanz, 1998)?  
 
On peut percevoir une dualité dans sa réflexion qui démontre une certaine 
instabilité dans sa théorie d’action. Il formule un objectif pour sa pratique future: être 
vigilant, c’est-à-dire être certain que ce qu’il dit vouloir faire (théorie professée), il le 
fait dans la réalité (théorie pratiquée). En même temps, il affirme sa cohérence 
comme un acquis de sa longue expérience de la supervision. Il semble bien qu’il ait 
une difficulté à identifier clairement l’écart entre sa théorie professée et sa théorie 
pratiquée. 
 
Sans avoir fait l’objet d’une analyse systématique comme le premier extrait, 
les propos tenus par S5 lors du visionnement du deuxième extrait permettent quelques 
observations intéressantes. Nous avons simplement parcouru la transcription pour 
aller chercher une information supplémentaire sur la théorie d’action du superviseur 
dans une autre situation de supervision, et voir s’il y a des ressemblances ou des dif-
férences marquantes.  
 
Le superviseur s’attribue ici deux nouveaux rôles: pilier pédagogique et 
accompagnateur. Il réaffirme son intention centrale auprès de la stagiaire, soit de ne 
pas être stressant, menaçant, autoritaire. Il l’exprime un peu différemment en soute-
nant qu’il désire en arriver à avoir un entretien sur le ton de la confidence. Il réitère 
son principe d’action de base: valoriser les stagiaires. Il exprime plus clairement se 
sentir valorisé dans son rôle. Il atteste avoir atteint son but professionnel. Il révèle une 
autre valeur importante: l’authenticité. Il se prétend authentique et capable d’amener 
les stagiaires à l’être également. Il reconnaît de nouveau qu’il y a une cohérence entre 
sa théorie professée et sa théorie pratiquée. 
 
Le superviseur se sert des mots satisfaction, accomplissement et mission 
accomplie, pour exprimer la relation entre sa théorie professée et sa théorie pratiquée. 
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Cela met encore plus en évidence la confiance qu’il a en ses moyens et le peu de 
doute qu’il a sur la qualité de ses interventions. Par contre, il annonce plus fermement 
qu’il va apporter des modifications à sa pratique en délaissant les outils et les docu-
ments qui le rassuraient. Il formule l’intention de mettre davantage l’accent sur le 
vécu de la stagiaire, et ceci, sans document. On peut certes se demander dans quelle 
mesure ce désir de changement se concrétisera dans le futur.  
 
4.6. Présentation et interprétation des résultats de l’analyse des propos tenus 
par la superviseure S6 lors des entretiens 
 
4.6.1. Analyse des caractéristiques de la théorie d’action de S6 
 
La superviseure 6 présente le contexte de l’extrait vidéo qu’elle choisit de 
visionner. Elle explique que le stage a mal fonctionné pour cette stagiaire, que le 
groupe d’élèves est très difficile. Elle évoque sa difficulté de voir la stagiaire dans 
une telle situation. La superviseure fait part de ses réactions et exprime un question-
nement à cet effet. Son intention est d’amener la stagiaire à se questionner. L’analyse 
des propos tenus par S6 lors de l’entretien nous permet de décrire quatre caractéris-
tiques de la théorie d’action de la superviseure (Tableau 8).  
 
Tableau 8   
Présentation des caractéristiques de la théorie d’action de S6 
Caractéristiques de la théorie d’action de S6 
Total des unités de sens 
pour chaque 
caractéristique 
C1 Difficultés d’accompagnement 54 
C2 Objectif: réflexion et analyse par la stagiaire 29 
C3 Laisser place à l’expression des sentiments 19 
C4 Questionner son rôle           11 
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4.6.1.1. Caractéristique 1 de la théorie d’action de S6: La superviseure rencontre des 
difficultés d’accompagnement. En préambule, la superviseure présente la situation 
problématique dans laquelle la stagiaire réalise son stage. Elle évalue le groupe 
d’élèves difficile, et la stagiaire découragée: «La stagiaire, ça très mal été dans la 
classe» (S6C1-6). «Un groupe difficile, puis elle est tannée» (S6C1-10). Elle commu-
nique sa difficulté de superviser la stagiaire en survie: «Je trouve ça difficile de la 
voir comme ça… elle était dans un contexte plus que difficile» (S6C1-15). «Elle n’est 
pas disponible» (S6C1-562). «Elle est dans sa survie, sa fatigue» (S6C1-571). Elle 
éprouve une difficulté d’accompagner dans sa réflexion la stagiaire exaspérée par la 
situation: «Je trouve ça difficile…» (S6C1-261). «Je voyais une étudiante qui était en 
train de s’écœurer d’enseigner» (S6C1-268). «Je trouve ça difficile de l’accompagner 
à réfléchir» (S6C1-278). Puis, la superviseure avoue ne pas trop savoir comment 
rejoindre la stagiaire: «J’essaie de rentrer quelque part, je trouve que c’est difficile 
d’atteindre la stagiaire» (S6C1-42). Elle confie avoir l’impression de surfer: «J’ai 
l’impression qu’on est en train de surfer à grande vitesse» (S6C1-87). Sa difficulté se 
traduit dans ses émotions: «Je m’énerve. Je suis sonnée» (S6C1-139). Simultanément, 
elle s’inquiète de la stagiaire: «J’étais dans son émotion» (S6C1-644). «En me disant: 
J’espère qu’elle ne lâchera pas, j’espère qu’elle va continuer» (S6C1-648). 
 
La superviseure évoque une autre difficulté, celle d’accompagner la stagiaire 
qui a réponse à tout: «Difficile pour moi d’accompagner quelqu’un qui a la réponse à 
tout» (S6C1-155). «Comment j’accompagne quelqu’un qui a tenu pour acquis qu’il 
n’y avait rien à faire?» (S6C1-172). Elle prétend que la stagiaire renonce à travailler 
avec son groupe d’élèves: «La stagiaire est convaincue qu’avec ce groupe-là, il n’y a 
rien à faire» (S6C1-185). Cela fait réagir S6 qui manifeste fermement son opposition: 
«Je suis totalement contre ça, c’est quelque chose qui m’agresse» (S6C1-238). La 
superviseure puise dans ses valeurs pédagogiques et elle justifie sa position: «Pour 
moi, c’est profondément impossible» (S6C1-202). «Dans mes valeurs pédagogiques, 
ça ne se peut pas qu’il n’y ait rien à faire avec un groupe d’élèves» (S6C1-193). 
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Les difficultés d’accompagnement que rencontre la superviseure révèlent la 
première caractéristique de sa théorie d’action. Il est difficile pour elle de superviser 
une stagiaire en mode survie et qui, en même temps, tient pour acquis qu’il n’y a rien 
à faire dans la situation actuelle. Elle avoue être démunie pour rejoindre la stagiaire. 
La superviseure est touchée émotivement, confrontée dans ses valeurs profondes 
(Korthagen, 2001). Cette première caractéristique occupe un espace plus grand que 
toutes les autres caractéristiques. Elle ouvre la voie aux autres caractéristiques de la 
théorie d’action de la superviseure. 
  
4.6.1.2. Caractéristique 2 de la théorie d’action de S6: La superviseure veut amener 
la stagiaire à réfléchir et à analyser sa pratique. L’objectif de la superviseure est 
d’amener la stagiaire à faire sa propre démarche d’analyse. La deuxième caractéris-
tique de sa théorie d’action est sa volonté de susciter une réflexion chez la stagiaire: 
«J’aimerais qu’elle remette en question ce qu’elle a fait» (S6C2-111). Son intention 
est de l’amener à voir ce qui se passe: «Mon intention avec la stagiaire c’est de 
l’amener à prendre un petit peu de recul, pour l’amener à regarder» (S6C2-147). Elle 
l’invite d’abord à arrêter de parler, à faire une pause: «En fait, c’est ça qui 
m’intéresserait finalement, c’est de dire, “regarde, V., on va arrêter de parler de ça 
là”» (S6C2-213). Elle trouve momentanément une solution aux problèmes en sollici-
tant la responsabilité de la stagiaire: «C’est d’aller dans la réflexion où la responsabi-
lité appartient à l’adulte» (S6C2-208).  
 
La superviseure s’attribue la responsabilité de la démarche de réflexion. En 
effet, elle soutient chercher et apporter les solutions à la place de la stagiaire. «C’est 
comme si c’était moi qui faisais l’analyse de la situation avec elle. La stagiaire l’a 
fait, mais c’est moi qui cherche des solutions, au lieu que ce soit elle qui cherche des 
solutions» (S6C2-370). Elle affirme travailler à la place de la stagiaire: «C’est moi 
qui mets ça sur la table. La stagiaire attend» (S6C2-446). De plus, elle prétend que la 
stagiaire ne réfléchit pas: «Est-ce que la stagiaire est en mode réflexif?» (S6C2-455). 
«Je suis certaine que non» (S6C2-459). Elle constate qu’elle tente de l’amener à 
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adhérer à ses convictions: «Je suis en train de la convaincre de croire aux enfants» 
(S6C2-559). «J’ai l’impression que je suis en train de la convaincre qu’il y a des 
possibilités» (S6C2-624). Elle doute de l’ouverture de la stagiaire: «Je ne suis pas 
sûre qu’elle est en mesure d’entendre çà» (S6C2-625).  
 
4.6.1.3. Caractéristique 3 de la théorie d’action de S6: La superviseure laisse place à 
l’expression des sentiments. La troisième caractéristique de sa théorie d’action est sa 
déception lorsqu’elle a l’impression de ne rien donner à la stagiaire: «Quand j’ai 
l’impression de rien apporter à une étudiante, ça me déçoit beaucoup, et j’ai 
l’impression dans le travail que j’ai fait avec cette stagiaire-là, je ne lui apporte rien» 
(S6C3-298). À ces moments, elle a le sentiment de ne pas faire son travail: «Dans ce 
temps-là, j’ai l’impression que je n’ai pas fait mon travail» (S6C3-511). Conséquem-
ment, la superviseure éprouve des sentiments divers: «Comme superviseure de stage, 
je suis très insatisfaite dans ce temps-là» (S6C3-291). «Insatisfaction complète» 
(S6C3-354). «Premièrement, ce que je ressens c’est de la tristesse de voir l’état dans 
lequel la stagiaire est à la fin de la période» (S6C3- 488). «Un malaise à ne pas trou-
ver de porte d’entrée» (S6C3-493). «Une insatisfaction professionnelle de finir la 
rencontre de supervision en ayant l’impression de rien avoir apporté» (S6C3-497). 
 
4.6.1.4. Caractéristique 4 de la théorie d’action de S6: La superviseure questionne 
son rôle. Enfin, la superviseure se pose des questions sur le rôle qu’elle doit jouer 
auprès des stagiaires, particulièrement dans l’application du lien théorie-pratique: 
«Quel est mon rôle auprès des stagiaires? De les accompagner, en fait de les aider à 
faire des liens entre la théorie et la pratique?» (S6C4-330). «Qu’est-ce que c’est faire 
un lien entre la théorie et la pratique? Qu’est-ce que je peux faire moi comme super-
viseure de stage pour les aider à faire des liens entre ce qu’ils vivent et la théorie?» 
(S6C4-340). La superviseure pousse plus loin son questionnement. Elle se demande si 
elle doit trouver des solutions pour la stagiaire: «Quel est le rôle du superviseur dans 
ça? Le rôle du superviseur est-ce de rechercher des solutions à la place de la stagiaire 
qui pense qu’il n’y en a pas?» (S6C4-376). Elle formule ce qui est important pour 
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elle, soit de partir de l’observation et des besoins de la stagiaire: «C’est important 
pour moi en supervision de partir de l’observation, de partir des besoins des étu-
diants» (S6C4-386). La superviseure reste toutefois dans l’incertitude: «Partir des 
connaissances des enfants, à mes yeux c’est le point de départ» (S6C4-429). «Je ne 
sais pas trop si c’est mon rôle, non ce n’est pas mon rôle non plus, je ne sais pas…» 
(S6C4-630). Finalement, elle trouve une réponse à ses questions: prendre le temps de 
parler de l’expérience de la stagiaire. «Finalement, on n’aurait pas dû faire la supervi-
sion et essayer de faire une rétroaction. On aurait dû parler, prendre le temps de juste 
parler de ce qu’elle vivait elle-même» (S6C4-586).  
 
Cette dernière caractéristique de sa théorie d’action est donc ce questionne-
ment sur son rôle, plus spécifiquement pour favoriser le lien théorie-pratique et pour 
contribuer à la résolution des problèmes rencontrés par la stagiaire. Elle confronte ses 
questions à la réalité de cette stagiaire et elle conclut qu’il aurait été préférable 
d’investir le temps de rétroaction pour parler de ce que la stagiaire vivait, plutôt que 
de partir de ses observations.  
 
4.6.2. Analyse des réponses de S6 aux questions sur l’écart entre théorie professée 
et théorie pratiquée   
 
4.6.2.1. Réponse de S6 à Q1. Les deux mots choisis pour qualifier la relation entre sa 
théorie professée et pratiquée sont «déséquilibre et surfer» (S6Q1-696). 
 
4.6.2.2. Réponse de S6 à Q2. La superviseure formule l’intention de soutenir et 
d’accompagner la stagiaire. Elle a l’impression de ne pas l’avoir fait. Elle identifie un 
déséquilibre entre sa théorie professée et sa théorie pratiquée: «Je suis en déséquilibre 
entre ce que je voudrais faire et ce qui s’est fait réellement» (S6Q2-709). «Parce que 
mon intention c’est de soutenir la stagiaire, de l’aider à faire en sorte de 
l’accompagner et là, j’ai l’impression que je ne l’ai pas fait» (S6Q2-704). 
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4.6.2.3. Réponse de S6 à Q3. Qu’est-ce que cette relation entre votre théorie professée 
et votre théorie pratiquée signifie pour votre travail futur de superviseur? 
 
La superviseure avoue ne pas vouloir revivre une situation semblable. Elle 
soutient être là pour les besoins de l’autre. Elle signale ne pas être à l’aise, avoir le 
sentiment de surfer. Elle confirme la complexité de développer une relation de 
confiance avec la stagiaire: «Je ne veux pas revivre cela» (S6Q3-740). «Je suis là 
pour répondre aux besoins de l’autre» (S6Q3-753). «Je ne me remettrais pas dans une 
situation pareille» (S6Q3-761). «J’arrêterais. Je ne suis pas bien de rester en surface» 
(S6Q3-766). «Ce n’est pas si simple de voir la réaction de l’autre, la disponibilité de 
l’autre. C’est dur d’être suffisamment en relation avec quelqu’un et être en relation de 
confiance suffisante pour combler cet espace-là, ce n’est pas facile» (S6Q3-769). 
 
La superviseure identifie donc un déséquilibre entre ce qu’elle voudrait faire 
et ce qu’elle fait en réalité, soit un écart entre sa théorie professée et sa théorie prati-
quée. Établir une relation de confiance dans la situation présente est un défi de taille 
pour elle. Elle réitère être là pour répondre aux besoins de la stagiaire, mais la réalité 
est toute autre, au point où elle abandonnerait son travail auprès d’une stagiaire si cela 
se reproduisait. 
  
4.6.3. Carte conceptuelle de la théorie d’action de S6 
 
Nous avons identifié quatre caractéristiques de sa théorie d’action. La 
première caractéristique donne l’orientation aux autres. Elle introduit le caractère 
problématique de la situation de supervision: une situation difficile pour la S6. Les 
quatre caractéristiques de sa théorie d’action sont reliées entre elles par une problé-
matique commune, soit le défi pour la S6 d’accompagner la stagiaire dans cette situa-
tion difficile. Elle relève, au fil de sa réflexion et de ses propos, les difficultés 
rencontrées. Elle identifie un déséquilibre, soit un écart entre sa théorie professée et 
sa théorie pratiquée (figure 13). 
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Figure 9.  Carte conceptuelle de la théorie d’action de S6 
 
4.6.4. Interprétation des résultats de l’analyse des propos de S6 à l’aide des compo-
santes du cadre conceptuel de la recherche  
 
Nous faisons maintenant une lecture interprétative de la théorie d’action de S6 
en nous appuyant, dans un premier temps, sur le cadre conceptuel de la recherche.   
 
4.6.4.1. Interprétation des résultats de l’analyse des propos de S6 par rapport au 
modèle de supervision clinique. La superviseure révèle par ses propos être sensible au 
contexte dans lequel se déroule le stage, particulièrement à la stagiaire évoluant dans 
une situation difficile. «La stagiaire ça très mal été dans la classe […] groupe diffi-
cile» (S6C2-6). Elle vit elle-même des émotions reliées aux conditions du contexte et 
à l’état de la stagiaire. «Je trouve ça difficile de la voir comme ça» (S6C1-15). La 
superviseure répond ici aux critères de la supervision clinique qui s’exerce dans le 
C 1
Difficultés 
d’accompagnement
C 2
Objectif/réflexion et 
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C 3
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l’expression des 
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contexte d’une relation individuelle entre la superviseure et la stagiaire, à la recherche 
de solutions à des problématiques rencontrées et identifiées par celle-ci (Acheson et 
Gall, 1993). 
 
L’efficacité du processus de la supervision clinique dépend de l’accord 
harmonieux du superviseur entre son esprit, ses émotions, ses actions (Acheson et 
Gall, 1993). La superviseure indique être «sonnée», une évidence exprimée. Para-
doxalement, elle indique être dans l’émotion de la stagiaire. «Quand j’étais en 
rencontre de rétroaction, je ne voyais pas les possibilités. J’étais dans son émotion» 
(S6C1-643). Est-ce une contradiction? Certes non. La relation superviseure-stagiaire 
implique les dimensions affectives de part et d’autre. Le défi de la superviseure est de 
garder une certaine distance avec la stagiaire pour exercer une relation d’aide, telle 
que la supervision clinique le recommande (Bujold, 2002). La supervision clinique 
n’est pas centrée sur les problèmes personnels de la stagiaire, mais sur l’analyse de 
situations d’enseignement-apprentissage problématiques ou non, mais ultimement 
significatives pour la stagiaire. 
 
Visiblement, la superviseure n’évolue pas dans une approche normative de la 
supervision. Elle ne se pose pas en experte du domaine de l’enseignement et de la 
supervision, prescrivant immédiatement une solution au problème. Elle reste plutôt en 
contact avec ce qu’elle ressent et avec sa difficulté d’amener la stagiaire à réfléchir 
«J’ai l’impression qu’on est en train de surfer à grande vitesse» (S6C1-86). Elle est 
également en recherche de quelque chose qui pourrait changer la situation. La super-
viseure fait preuve d’une attitude empathique (Korthagen, 2001; Paillé et Muchielli, 
2003): une disposition de l’esprit, une disponibilité à l’autre, un respect des témoi-
gnages. Elle est le témoin direct d’une problématique vécue par la stagiaire. «Elle est 
dans […] sa survie de […] sa fatigue» (S6C2-571). Malgré les émotions ressenties 
par la superviseure, elle reste sensible à celles de la stagiaire. 
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Comme il est attendu en supervision clinique, la superviseure veut susciter 
chez la stagiaire une réflexion critique (Schulz, 2005) en s’intéressant à sa pratique et 
en demeurant centrée sur son processus d’apprentissage à partir de son expérience et 
de la compréhension qu’elle en a. «Je la laisse parler probablement pour qu’elle 
puisse se calmer un peu» (S6C1-49). Elle réagit à la stagiaire et décrit sa difficulté de 
l’accompagner. «Quand je l’entends dire des affaires innocentes, je réagis» (S6C1-
60). Elle voit la situation sous un angle personnel qui la confronte dans ses valeurs 
profondes et elle prend position fermement. «Dans mes valeurs pédagogiques, ça se 
peut pas qu’il n’ait rien à faire avec un groupe» (S6C1-193). Un des défis de la 
supervision clinique est d’apprécier la nature idiosyncrasique du processus de la 
supervision, et d’accepter chaque stagiaire comme un individu unique (Lopez-Real et 
al., 2001). Dans la situation présente, à partir de sa perception, la superviseure peine à 
accepter la stagiaire.  
 
La superviseure affirme que cette stagiaire a réponse à tout. Elle semble stupé-
faite devant une telle situation. Son rapport à la stagiaire en est influencé. En confor-
mité avec une approche de la supervision comme accompagnement, la superviseure 
installe une dynamique de négociation de points de vue; dans la situation présente, 
elle choisit d’affirmer son point de vue en prétendant que la stagiaire en a un. «Pour 
moi, ça c’est profondément impossible. Donc, je me dis c’est sûr que y a moyen 
d’aller les chercher, mais comment aller les chercher et […] le terrain que je trouve si 
difficile à… atteindre ou à… aller explorer» (S6C1-201). La superviseure confirme 
ainsi sa prise en compte des enjeux personnels, interpersonnels et temporels qui inter-
fèrent dans le processus d’apprentissage des stagiaires (Malo et Bourassa, 2008). 
 
Par ailleurs, la superviseure exprime son désaccord face à l’éventuelle position 
de la stagiaire: «Ça se peut pas regarder un groupe d’enfants, puis dire regarde, je ne 
peux rien faire avec vous autres pendant l’année, j’essaie de vous contrôler, puis il 
n’y a rien à faire» (S6C1-197). Elle se rapproche ici du modèle de supervision 
normative, où la superviseure exerce son pouvoir d’expert garant des normes profes-
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sionnelles. La supervision clinique évite de privilégier une personnalité d’enseignante 
ou d’enseignant (Acheson et Gall, 1993), malgré le pouvoir de l’expertise de la 
superviseure. Ici, elle alterne entre sa déception et sa volonté d’aider la stagiaire. Elle 
prend conscience de son incapacité à améliorer la situation, et de sa limite. Elle ana-
lyse sa pratique, comme prévu, dans l’approche clinique de la supervision et malgré 
la difficulté rencontrée, elle choisit de ne pas adhérer à la supervision normative axée 
sur un produit final planifié au départ (Glanz, 1998). «C’est d’aller dans la réflexion 
où la responsabilité appartient à l’adulte» (S6C2-208). En fin de compte, elle ne se 
positionne pas en expert qui détient la vérité, mais adopte plutôt une position de 
questionnement (Schön, 1987). 
   
La superviseure questionne certes son rôle après avoir réfléchi longuement, 
cherché des réponses à ses questions et envisagé d’autres interventions. Elle concep-
tualise son action, s’inspirant des théories de la supervision et de l’enseignement-
apprentissage. Par ailleurs, elle dirige aussi son questionnement en direction de la 
stagiaire. Elle ne veut pas travailler à sa place. Elle affirme que celle-ci n’est pas dans 
un mode réflexif. Un tel jugement la rapproche à nouveau du modèle de supervision 
normative, utilisant son regard d’experte qui sait ce que c’est que de bien réfléchir, 
alors que l’approche clinique compose avec la manière dont chaque stagiaire réflé-
chit, sans juger si c’est une bonne manière ou non.  
 
4.6.4.2. Interprétation des résultats de l’analyse des propos de S6 par rapport au 
cycle de l’apprentissage expérientiel. La superviseure est saisie d’une expérience 
concrète dans sa pratique de supervision, la situation problématique de la stagiaire. 
«Je trouve ça difficile de la voir comme ça, parce que c’est une étudiante […] que je 
trouvais qui avait des compétences développées assez grandes, mais elle était dans un 
contexte plus que difficile» (S6C1-15). Elle l’investigue par l’observation réfléchie. 
Elle voit un groupe d’élèves difficile, une stagiaire fatiguée, en survie. Elle se ques-
tionne: comment faire pour rejoindre la stagiaire, cerner un élément précis et y réflé-
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chir? La superviseure poursuit son investigation (Kolb, 1984; Lewin, 1951). Elle ne 
tient pas pour acquis qu’elle connaît la solution. Elle continue à s’interroger. 
 
La superviseure veut aider la stagiaire à trouver des solutions à son problème. 
Elle l’incite à questionner son action. Elle manifeste un désir d’aider à changer la 
situation. Elle se questionne et invite la stagiaire à se poser également des questions 
sur sa pratique enseignante. Elle investigue donc la situation à la fois par 
l’observation et par la réflexion (Kolb, 1984). La situation qu’elle vit est complexe et 
elle en ressent les effets. Devant son impuissance à changer la situation et le déséqui-
libre que cela provoque chez elle, elle cherche à rétablir la continuité dans son expé-
rience (Dewey, 1968; Kolb, 1984).  
 
Dans la situation problématique, les convictions de la superviseure sont mises 
à l’épreuve et elle exprime sa difficulté d’accompagner l’autre. Elle décide d’aller du 
côté de la réflexion et de la responsabilité de la stagiaire en même temps qu’elle 
trouve difficile de le faire. La prise de conscience de cet écart s’inscrit dans une con-
ceptualisation de son action. Elle se réfère à sa théorie personnelle élaborée à partir de 
ses expériences personnelles, sociales, affectives (Jyrhäma, 2001).  
 
Finalement, la superviseure en arrive à la conclusion qu’il aurait mieux fallu 
qu’il n’y ait pas d’observation ni de rétroaction avec la stagiaire. «On aurait dû parler 
de… prendre le temps de… de juste parler de ce qu’elle vivait elle-même» (S6C4-
584). La superviseure déduit qu’elle aurait dû prendre le temps de parler de ce que la 
stagiaire vivait. Elle apprend de son expérience et change son regard sur sa pratique, 
parcourant ainsi le processus d’apprentissage expérientiel (Dewey, 1968; Kolb, 1984; 
Korthagen, 2001). De ce fait, elle se positionne au début de sa théorie formelle. Elle 
exprime clairement et rigoureusement les faits de la situation. Elle les relie à ses con-
ceptions d’enseignement-apprentissage. Elle les regroupe avec les notions et les 
représentations qu’elle se fait d’une situation de supervision. Elle déduit qu’écouter la 
stagiaire aurait été plus formateur (Legendre, 2000).  
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4.6.4.3. Interprétation des résultats de l’analyse des propos de S6 par rapport à son 
mode de réflexion sur sa pratique. La superviseure cherche une réponse à la question 
suivante: Faire un lien entre la théorie et la pratique, mais comment le faire? Elle se 
propose d’amener la stagiaire à réfléchir et à analyser sa pratique. C’est un but qu’elle 
se fixe avec une certaine incertitude. Elle témoigne comme il est difficile d’amener 
l’autre à réfléchir à partir de son expérience. La lecture qu’elle fait de la situation 
passe par le prisme de sa propre expérience; c’est ainsi qu’elle interprète ce qu’elle 
voit et qu’elle tire ses conclusions. Elle invite la stagiaire à faire silence pour établir 
un climat favorable à l’émergence de sa réflexion. Mais elle doute que la stagiaire soit 
en démarche réflexive: «Il ne suffit pas de vouloir mener une conversation réflexive 
pour que la compétence nous tombe du ciel» (Schön, 1994, p. 262). 
 
Confrontée à la réalité, elle questionne son rôle. Elle réfléchit intensément à sa 
présence auprès des stagiaires, s’interrogeant sur diverses façons d’exercer ce rôle 
complexe. Après de multiples efforts, elle trouve une solution au débat qu’elle se 
livre intérieurement. Finalement, elle entrevoit une solution qui pourrait se construire 
à partir de l’expression de la parole de la stagiaire. À partir de son expérience vécue, 
la superviseure intègre ses valeurs dans la réflexion sur sa pratique, elle les confronte 
à la réalité difficile du stage et de ses limites comme superviseure. Elle parcourt la 
double boucle d’un apprentissage laborieux (Argyris et Schön, 2002). 
 
4.6.5. Interprétation des résultats de l’analyse des propos de S6 à l’aide de l’outil de 
réflexion sur la théorie d’action de la supervision 
 
En plus des concepts qui composent notre cadre théorique, nous avons utilisé 
l’Outil de réflexion sur la théorie d’action de la supervision  
 
Les propos de S6 peuvent être mis en relation avec trois dimensions de l’Outil 
de réflexion. 
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4.6.5.1. Dimension pédagogique de la théorie d’action de S6. La superviseure place 
la stagiaire en contexte. Elle remarque que le groupe-classe est difficile. Elle doute de 
l’engagement de la stagiaire. Elle s’offusque et s’oppose à la position de la stagiaire 
qui est peu motivée à travailler avec ses élèves. Elle s’inquiète, et elle veut la 
convaincre de croire aux enfants. On voit ici l’attachement de la superviseure pour les 
enfants et l’importance qu’elle accorde au rôle de l’enseignant pour rejoindre tous les 
élèves, peu importe le défi que cela représente.  
 
4.6.5.2. Dimension professionnelle de la théorie d’action de S6. La situation que la 
superviseure vit est complexe et elle en ressent les effets. Elle se demande quel est 
son rôle. Ses responsabilités professionnelles sont interpellées. Elle n’a aucune certi-
tude. Devrait-elle trouver des solutions à la place de la stagiaire ou attendre que la 
stagiaire se manifeste et prenne clairement position? Touchée par la situation et son 
impuissance à aider la stagiaire, elle a le sentiment de ne pas accomplir son travail. Sa 
conscience professionnelle est sollicitée par un contexte difficile qu’elle ne peut 
contrôler.  
 
 4.6.5.3. Dimension personnelle de la théorie d’action de S6. La superviseure réagit à 
la situation et à la stagiaire vivant une problématique qu’elle peine à résoudre. Elle 
identifie ses difficultés et ses limites dans la situation. Elle ne trouve pas de réponse. 
Elle exprime ses émotions à l’effet de ne pas pouvoir agir, de ne rien donner à la 
stagiaire. Elle vit un sentiment d’insatisfaction et de déception. Ses propos révèlent 
un sentiment de responsabilité qui touche à la dimension personnelle de sa théorie 
d’action. 
 
4.6.6. Résumé de l’interprétation des résultats de l’analyse des propos tenus par la 
superviseure S6 lors des entretiens 
 
En résumé, la superviseure S6 est engagée dans une exploration intense de sa 
théorie d’action. Elle confirme être en déséquilibre entre ce qu’elle veut faire et ce 
qu’elle fait réellement dans la situation de supervision. Elle explique clairement 
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l’écart entre sa théorie professée et sa théorie pratiquée. Elle rappelle que son inten-
tion est de soutenir la stagiaire et de l’accompagner dans son expérience, une volonté 
s’inscrivant dans sa théorie professée. Cependant, dans la situation actuelle, c’est-à-
dire dans sa théorie pratiquée, elle a l’impression de ne pas l’avoir fait. C’est ainsi 
qu’elle perçoit la situation. En effet, elle veut accompagner la stagiaire dans sa 
réflexion, mais elle est confrontée à une stagiaire en survie et qui a réponse à tout. 
 
Poursuivant sa démarche réflexive, la superviseure continue à expliciter sa 
théorie d’action et elle soutient ne plus vouloir revivre une situation si difficile. Elle 
avoue qu’il n’est pas simple de bâtir une relation de confiance avec la stagiaire pour 
l’accompagner dans sa réflexion, attestant ainsi de la complexité de son action. Elle 
part de ses expériences antérieures en supervision pour faire face à cette réalité de sa 
pratique. Elle professe être en supervision pour répondre aux besoins de la stagiaire, 
mais dans la situation présente, elle déclare ne pas réussir à le faire. Elle n’a pas 
atteint son but, ce qui la conduit à investiguer sa pratique par une observation réflé-
chie. La superviseure est en apprentissage expérientiel (Dewey, 1968; Kolb, 1984). 
Elle revoit ses paradigmes de base, issus de ses valeurs centrales. Elle vérifie ses 
stratégies d’action, les résultats atteints, et amorce la formulation de solutions pour 
combler l’écart qu’elle constate entre sa théorie professée et sa théorie pratiquée 
(Argyris et Schön, 2002). 
  
4.7. Présentation et interprétation des résultats de l’analyse des propos tenus 
par le superviseur S7 lors des entretiens 
 
4.7.1.  Analyse des caractéristiques de la théorie d’action de S7 
 
Le superviseur présente d’abord le contexte de l’extrait vidéo qu’il choisit 
pour l’entretien de recherche. Il dit apprécier plus ou moins certaines interventions 
qu’il a faites lors de cette rencontre de rétroaction. Il déplore écrire beaucoup, prendre 
trop souvent la parole, et même réfléchir à la place de la stagiaire. À partir des 
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commentaires du superviseur S7 exprimés lors de l’entretien, l’analyse de ses propos 
nous permet de décrire deux caractéristiques de sa théorie d’action (Tableau 9). 
 
Tableau 9  
 Présentation des caractéristiques de la théorie d’action de S7  
Caractéristiques de la théorie d’action de S7 
Total des unités de sens 
pour chaque 
caractéristique 
C1 Ambivalence/ réflexion de la stagiaire ou du 
superviseur          41 
C2 Analyse de pratique/métacognition 13 
 
4.7.1.1. Caractéristique 1 de la théorie d’action de S7: Le superviseur ressent une 
ambivalence entre partir de sa réflexion ou de celle de la stagiaire. Pendant la 
rencontre de rétroaction, le superviseur constate qu’il écrit et parle beaucoup. Il 
prétend même réfléchir à la place de la stagiaire. Pourtant, il la questionne et lui 
donne des occasions de prendre la parole. Malgré tout, il se sent partagé entre partir 
des préoccupations de la stagiaire ou exprimer les siennes. Ce malaise est présent 
dans une bonne partie des propos du superviseur. 
 
Pour commencer, le superviseur estime écrire beaucoup. Il prétend faire la 
synthèse à la place de la stagiaire: «Je réalise que j’écris beaucoup» (S7C1-60). 
«J’amène une question, la stagiaire répond, j’écris beaucoup» (S7C1-65). «C’est 
comme si c’était moi qui faisais la synthèse et non pas elle» (S7C1-69). Il tente d’être 
plus disponible à la stagiaire: «J’ai essayé de me débarrasser de ça, de me rendre 
comme plus disponible. C’est que je me dis, la stagiaire qui me regarde écrire elle 
peut se dire: Est-il encore avec moi?» (S7C1-82). 
 
De plus, le superviseur constate parler beaucoup, ce qui contribue également à 
lui donner l’impression de faire la synthèse à la place de la stagiaire: «Je me rends 
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compte que je parle beaucoup. C’est que des fois je vais redire ce qu’elle a men-
tionné» (S7C1-277). «Alors que dans le fond ce ne serait pas nécessaire. C’est 
comme si je veux faire la synthèse à sa place» (S7C1-282). Il se rend compte qu’il ne 
peut pas faire la synthèse à la place de la stagiaire et il lui donne l’occasion de la 
faire: «Alors je ne peux pas faire la synthèse à sa place» (S7C1-299). «À la fin, je lui 
demande: “qu’est-ce que tu as récupéré?” Là elle fait sa synthèse, après ça je fais la 
mienne» (S7C1-243). Le superviseur va plus loin dans ses commentaires en affirmant 
qu’il réfléchit à la place de la stagiaire. Il lui fournit les réponses aux questions qu’il 
lui pose: «J’ai amené un questionnement, puis en l’amenant, je me suis rendu compte 
que j’amenais des éléments de réponses» (S7C1-337). «Encore là, c’est que je fais la 
réflexion à sa place» (S7C1-347). Pourtant, il précise qu’elle doit faire sa propre 
réflexion: «Pour qu’elle puisse faire la réflexion elle-même» (S7C1-397). Alors, il lui 
donne l’occasion de s’exprimer: «c’est que je relance la stagiaire» (S7C1-116). 
«J’essaie de lui donner l’occasion de s’exprimer, de donner son point de vue» (S7C1-
121).  
 
Malgré sa bonne intention, le superviseur est partagé entre deux pôles: partir 
des préoccupations de la stagiaire ou partir des siennes. Il explicite son ambivalence: 
«Il y a quelque chose que j’ai commencé à voir là-dedans, c’est que dans le fond en 
dedans de moi-même, je suis comme partagé. Il y a deux choses que je trouve impor-
tant: que la stagiaire puisse réfléchir à partir de ses préoccupations» (S7C1-135). «Et 
en même temps de lui fournir du matériel pour faire des apprentissages» (S7C1-143). 
Il ressent un malaise dans la situation: «Je ne suis pas à l’aise, de voir que je fais ça» 
(S7C1-153). «En même temps, en dedans de moi-même, on dirait que je suis toujours 
tiraillé entre ces deux pôles-là» (S7C1-166). «Être concentré sur les préoccupations 
de la stagiaire, et puis sur les aspects que je trouve importants» (S7C1-172). 
 
La première caractéristique de la théorie d’action du superviseur est la plus 
importante. Il s’investit dans l’autocritique de sa pratique. Il déclare écrire et parler 
beaucoup. Il prétend réfléchir et faire la synthèse à la place de la stagiaire. Il ques-
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tionne la stagiaire et lui fournit des éléments de réponse. Il est partagé entre laisser la 
parole à la stagiaire afin qu’elle puisse s’exprimer, ou prendre lui-même la parole 
pour lui prodiguer des conseils. Il professe l’importance de partir de la réflexion de la 
stagiaire, mais il veut lui fournir son propre matériel de réflexion. Il vit un malaise 
associé à cette ambivalence. 
 
4.7.1.2. Caractéristique 2 de la théorie d’action de S7: Encourage l’analyse de la 
pratique par la métacognition. Il se dégage comme deuxième caractéristique de la 
théorie d’action de S7 qu’il préconise l’utilisation de la métacognition: «Je parle 
beaucoup de métacognition» (S7C2-188). Il en fait une application en posant des 
questions aux stagiaires sur le fonctionnement de leurs activités. Il l’utilise pour faire 
des liens théorie-pratique dans l’optique du transfert des connaissances: «J’avais 
lancé la discussion sur: comprenez-vous pourquoi votre activité a bien fonctionné?» 
(S7C2-196). «Les stagiaires se sont mises à parler de leurs différences» (S7C2-202). 
«J’ai aussi une préoccupation, quand on aborde des questions, d’essayer de les aider à 
faire des liens avec les concepts qu’elles ont vus dans les cours […] pour qu’elles 
puissent récupérer cela» (S7C2-236). Il soulève l’importance pour la stagiaire de 
prendre conscience de son action, au lieu d’agir intuitivement. «C’est encore de la 
métacognition. Au lieu de faire les choses intuitivement, qu’elles le fassent cons-
ciemment» (S7C2-250).  
 
Voilà la deuxième caractéristique de la théorie d’action du superviseur. Il 
reconnaît une importance marquée à la métacognition dans l’exercice de sa pratique. 
Il estime en parler beaucoup et il donne des exemples pour confirmer qu’il l’applique 
dans sa pratique en amenant les stagiaires à faire des liens théorie-pratique. Il vise 
aussi le transfert des connaissances dans la pratique enseignante des stagiaires. À 
l’aide de la métacognition, le superviseur s’engage à développer la réflexion de la 
stagiaire et à dépasser l’action intuitive pour aller vers la conscience de l’action.  
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4.7.2. Analyse des réponses de S7 aux questions sur l’écart entre théorie professée 
et théorie pratiquée  
  
4.7.2.1. Réponse de S7 à Q1. Le superviseur choisit l’expression «en apprentissage» 
(S7Q1-573) pour qualifier la relation entre sa théorie professée et sa théorie pratiquée. 
 
4.7.2.2. Réponse de S7 à Q2. Le superviseur reconnaît un écart entre les valeurs qu’il 
professe et celles qu’il voudrait appliquer. Il se sent en apprentissage: «C’est que je 
vois un écart entre les valeurs que j’ai, puis celles que je voudrais appliquer. Je vois 
un écart, puis je me sens vraiment en apprentissage par rapport à ça» (S7Q2-585). Il 
entrevoit travailler à réduire l’écart entre ce qu’il professe et ce qu’il pratique. Il 
remarque que d’autres superviseurs pratiquent ce qu’ils professent: «Je sens un écart, 
puis je sens que j’ai à travailler ça» (S7C2-591). «Je connais d’autres superviseurs 
que ce qu’ils disent, puis ce qui font, c’est pas mal proche» (S7C2-593). 
 
4.7.2.3. Réponse de S7 à Q3. Le superviseur affirme travailler pour les stagiaires. En 
réduisant l’écart entre sa théorie professée et sa théorie pratiquée, les stagiaires selon 
lui vont en retirer des bénéfices: «Je travaille ça parce que ce que je veux, c’est que 
mes stagiaires cheminent le plus possible» (S7C3-615). «Je suis persuadé qu’en 
travaillant cet aspect-là, ça va leur être très bénéfique» (S7C3-621). Il évoque la satis-
faction de voir les stagiaires progresser et apprendre: «Quand je vois des stagiaires 
progresser, apprendre, c’est ma paye du cœur. Dans le fond, c’est ça qui fait en sorte 
que je veux être superviseur, c’est ça qui me nourrit» (S7C3-626). Il se propose 
d’investir pour diminuer l’écart entre sa théorie professée et sa théorie pratiquée: 
«J’essaie d’amorcer un travail là-dessus, puis j’ai encore du travail à faire, mais en 
même temps, je trouve important de le faire» (S7C3-640). 
 
Le superviseur poursuit son explicitation. Il réfère à son expérience person-
nelle et aux incidences sur son expérience professionnelle: 
Quand j’étais plus jeune sportif, je trouvais très important de gagner. Puis 
à un moment donné, je me suis mis à apprécier les parties agréables, les 
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beaux jeux. Gagner ou perdre, ce n’était plus important. Puis à partir de 
ce moment-là, je me suis mis à apprécier le sport d’une autre manière. 
Puis j’ai fait le même transfert dans mon travail. J’étais directeur d’école. 
Je voulais m’arranger pour que les élèves bénéficient du meilleur travail 
que l’on puisse faire. Car c’est pour eux qu’on est là (S7C3-680). 
 
Il transpose son expérience personnelle dans sa pratique de supervision et il réitère 
l’importance de partir des préoccupations de la stagiaire: «C’est le même pattern que 
je transporte là avec mes stagiaires. J’essaie de me coller à leurs préoccupations» 
(S7C3-711). 
 
En répondant aux trois questions de la chercheure, le superviseur indique qu’il 
est en apprentissage. Il voit un écart entre les valeurs qu’il professe et celles qu’il veut 
appliquer. Il projette réduire l’écart entre sa théorie professée et sa théorie pratiquée 
au bénéfice de la formation des stagiaires, sans toutefois préciser vraiment la nature 
de l’écart ni les moyens spécifiques de le combler. Ce qui est clair toutefois, c’est que 
voir les stagiaires apprendre et progresser dans leur apprentissage justifie son choix 
d’être superviseur. 
 
4.7.3. Carte conceptuelle de la théorie d’action de S7 
 
Nous avons identifié deux caractéristiques de sa théorie d’action. Les deux 
sont liées par une préoccupation semblable: le S7 accorde une place significative à la 
réflexion des stagiaires. La première caractéristique est marquée d’une ambivalence 
entre son besoin de prendre la parole et de partir de ce qui est important pour lui, ou 
de laisser la stagiaire s’exprimer et réfléchir à partir de ses propres préoccupations. La 
deuxième caractéristique est marquée d’une certitude, celle de l’importance de la 
métacognition, notamment pour l’établissement de liens entre la théorie et la pratique, 
et pour le transfert des connaissances (figure 14). 
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Figure 10.  Carte conceptuelle de la théorie d’action de S7 
 
4.7.4. Interprétation des résultats de l’analyse des propos de S7 à l’aide des compo-
santes du cadre conceptuel de la recherche  
 
Nous faisons maintenant une lecture interprétative de la théorie d’action de S1 
en nous appuyant dans un premier temps sur le cadre conceptuel de la recherche.   
 
4.7.4.1. Interprétation des résultats de l’analyse des propos de S7 par rapport au 
modèle de supervision clinique. Le superviseur remarque réfléchir et faire la synthèse 
à la place de la stagiaire. Puis, il affirme donner les réponses à la stagiaire, la devan-
cer, en quelque sorte. «C’est comme si c’était moi qui faisais la synthèse et non pas 
eux autres» (S7C1-69). Il ajoute qu’il alimente la discussion à partir des objets qu’il 
choisit. «Je suis porté à les nourrir dans ce que je trouve important» (S7C1-228). Il 
avoue un certain malaise. Manifestement, il analyse sa pratique. Il observe ses faits et 
gestes, et il conclut que ce n’est pas satisfaisant. «Ce n’est pas une chose que je trou-
vais satisfaisante» (S7C2-73). En ce sens, il répond aux critères de la supervision 
clinique, tenant compte de sa façon d’intervenir et de son impact sur la formation de 
la stagiaire (Acheson et Gall, 1993). Il s’efforce de laisser la stagiaire construire elle-
même sa réflexion, plutôt que de le faire à sa place (Loughran, 2002). En effet, il 
trouve une solution mitoyenne: il laisse d’abord la stagiaire faire sa synthèse, et lui 
fait la sienne après. «Là elles font leur synthèse après ça, je fais la mienne» (S7C2-
543). Tout en étant tiraillé quant à la place qu’il doit accorder au modèle de la super-
vision prescriptive, il ne se limite pas à lui communiquer sa synthèse d’expert du 
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domaine de la supervision. Il opte plutôt de favoriser un rapport égalitaire entre la 
stagiaire et lui. Il remet en question sa façon de mener l’échange avec elle. Il cerne 
leurs besoins respectifs de prise de la parole. En ce sens, il tend à se rapprocher du 
modèle de supervision clinique. 
 
4.7.4.2. Interprétation des résultats de l’analyse des propos de S7 par rapport au 
cycle de l’apprentissage expérientiel. On remarque que le superviseur identifie ce 
qu’il aime plus ou moins de sa pratique. Il constate trop écrire et beaucoup parler. 
«Une chose que j’aime moins, c’est que je réalise que j’écris beaucoup» (S7C1-60). 
«Une chose que j’aime moins, c’est que j’me rends compte que je parle beaucoup 
[…] c’est que des fois je vais redire ce qu’elles ont mentionné» (S7C1-276). Il juge 
que cela n’est pas nécessaire et formateur pour la stagiaire. Il saisit un problème de sa 
pratique et en fait une observation réfléchie. «J’ai essayé de me débarrasser de ça… 
de me rendre comme plus disponible» (S7C2-82). Il observe qu’il ne fait que répéter 
les propos de la stagiaire. Il conceptualise son action et il constate l’inutilité de refor-
muler les énoncés de la stagiaire. Il travaille à changer la situation et choisit de laisser 
à la stagiaire la première place pour présenter sa synthèse. Dans ce changement, fruit 
de son apprentissage expérientiel, il modifie sa pratique (Kolb, 1984). 
 
Par ailleurs, on note que le superviseur identifie une ambivalence qui se 
traduit par un malaise qu’il exprime. «J’suis pas à l’aise là, de voir que je fais ça» 
(S7C1-153). En effet, il déplore être partagé entre laisser parler la stagiaire ou lui 
prodiguer des conseils, et entre partir des préoccupations de la stagiaire ou des 
siennes. «Dans le fonds en dedans de moi-même, j’suis comme partagé. Y a deux 
choses que je trouve important, que les stagiaires puissent réfléchir à partir de leurs 
préoccupations» (S7C1-136). «Puis en même temps, ce que je trouve important, c’est 
de leur fournir du matériel pour faire des apprentissages» (S7C1-142). Il saisit ici un 
autre problème concret de sa pratique. Il se sent tiraillé entre donner la place à la 
stagiaire, ou la prendre. «Mais en même temps-là en dedans de moi-même, on dirait 
que j’suis toujours tiraillé entre ces deux pôles-là» (S7C1-146). Son but justifié est de 
193 
 
lui fournir du matériel l’aidant dans ses apprentissages. Dans son ambivalence, il vit 
une déstabilisation qui le met mal à l’aise. Il cherche à rétablir cette discontinuité 
dans son expérience. Il investigue son action par l’observation réfléchie et le ques-
tionnement. Il ne résout pas pour l’instant son problème, il demeure en processus 
d’apprentissage expérientiel (Dewey, 1968; Kolb, 1984). Son ambivalence reste 
présente. Il est attiré par son besoin de lui fournir du matériel de réflexion issu de son 
expérience de superviseur, mais il est aussi conscient qu’il est là pour susciter la 
réflexion de la stagiaire. Il devra éventuellement conceptualiser son action par des 
théories de la supervision, pour parvenir à une solution durable dans sa pratique 
future.  
 
4.7.4.3. Interprétation des résultats de l’analyse des propos de S7 par rapport à son 
mode de réflexion sur sa pratique. Le superviseur tente de favoriser la création de 
liens entre la théorie et la pratique. «J’ai aussi une préoccupation d’essayer de… les 
aider à faire des liens avec des concepts qui ont été vus dans les cours» (S7C2-236). 
«Pour qu’elles puissent récupérer» (S7C2-241). Ce souci caractérise fortement son 
mode de réflexion sur sa pratique.  
 
Par ailleurs, il puise dans certaines de ses croyances fondamentales pour ana-
lyser sa pratique. C’est ainsi qu’il justifie ses efforts de questionner la stagiaire 
l’incitant à s’exprimer sur sa pratique. «J’essaie de leur donner l’occasion de 
s’exprimer, de donner leur point de vue» (S7C1-121). «Je me dis quand la stagiaire 
parle beaucoup, c’est un bon indice. Plus la stagiaire parle, plus elle est en action» 
(S7C1-130). De la même façon, il justifie l’importance qu’il accorde à la métacogni-
tion. «La métacognition, ce n’est pas juste une idée comme ça» (S7C2-258). «Il y a 
tant de recherches qui le montrent que ça permet de réussir les apprentissages beau-
coup mieux» (S7C2-263). C’est une stratégie bien implantée dans sa théorie profes-
sée. Sur ces aspects, il ne remet donc pas en question ses valeurs directrices. Il fait un 
apprentissage en simple boucle. Seule sa stratégie d’action est modifiée (Argyris et 
Schön, 2002). 
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D’autre part, quand le superviseur répond aux questions de la chercheure, il 
semble intégrer ses valeurs dans sa réflexion sur sa pratique: «C’est que je vois un 
écart entre les valeurs que j’ai, puis celles que je voudrais appliquer» (S7 C2-585). Il 
exprime la cause de cet écart: il est tenté de partir de son expérience et de sa réflexion 
pour «nourrir» la réflexion de la stagiaire. Il ne précise pas quelles sont ses valeurs. 
Par contre dans son discours, il confirme vivre un écart, une ambivalence entre partir 
de ses préoccupations: «C’est comme si c’était moi qui faisais la synthèse et non pas 
elle…», ou laisser la stagiaire exprimer les siennes: «Pour qu’elle puisse exprimer les 
siennes…». Son conflit de valeurs se traduit dans l’ambivalence qu’il dit vivre entre 
donner du matériel d’apprentissage à la stagiaire et parler à sa place, ou la laisser 
découvrir elle-même sa réflexion et faire sa synthèse. C’est ainsi que le S6 exprime 
ses valeurs. 
 
Accompagner les stagiaires dans leur progression est sa raison d’être supervi-
seur et il veut partager avec elles son savoir d’expérience à cette fin. Il trouve une 
solution pour laisser plus de place à la réflexion des stagiaires: «Pour les laisser 
travailler elles-mêmes […] quand je disais la dichotomie» (S7C1-474). «Je me suis 
développé une espèce de petite maxime» (S7C1-367). «Oui, je me dis faut avoir 
l’humilité d’accepter que je ne peux pas tout leur montrer» (S7C1-371). «Y en aura 
d’autres qui leur montreront des choses» (S7C1-375). «Moi j’vais faire le bout qui 
ont envie de faire» (S7C1-379). «Le reste, ils le feront avec un autre» (S7C-384). Ici, 
le superviseur fait-il vraiment un apprentissage en double boucle? Il semble bien qu’à 
la suite de sa réflexion sur sa pratique, il a su questionner ses valeurs directrices et 
trouver une avenue pour recadrer son action. Il prend conscience (insight) de son 
action, en fait une observation réfléchie et conclut qu’il ne détient pas seul tout le 
savoir nécessaire à la formation de la stagiaire. Apprend-il vraiment à renoncer peu à 
peu à la posture d’expert? Seule l’analyse de sa pratique future pourrait le confirmer. 
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4.7.5. Interprétation des résultats de l’analyse des propos de S7 à l’aide de l’outil de 
réflexion sur la théorie d’action de la supervision 
 
En plus des concepts qui composent notre cadre théorique, nous avons utilisé 
l’Outil de réflexion sur la théorie d’action de la supervision.  
 
Les propos de S7 peuvent être reliés à deux dimensions de l’Outil de 
réflexion. 
 
4.7.5.1. Dimension professionnelle de la théorie d’action de S7. La dimension profes-
sionnelle de la théorie d’action de S7 se traduit dans un questionnement sur son rôle: 
partir des préoccupations de la stagiaire ou rester centré sur les siennes? Aider la 
stagiaire à élaborer sa propre réflexion ou se servir de son matériel réflexif de super-
viseur? Il est tenté d’user de son expertise, mais en analysant sa pratique, il se rétracte 
et malgré son ambivalence, il reconnaît la place de la stagiaire.  
 
D’autre part, le superviseur joue son rôle de professionnel avisé. Il sait se 
servir des acquis théoriques pour appuyer ses interventions. Il s’inspire de ses 
connaissances au sujet de la métacognition pour supporter les stagiaires dans leur 
réflexion et l’analyse de leur pratique.  
 
4.7.5.2. Dimension personnelle de la théorie d’action de S7. Le superviseur ressent de 
la satisfaction à voir les stagiaires progresser. Il exprime ce sentiment avec authenti-
cité: leur réussite c’est «ma paye du cœur». Il fait un retour sur ses expériences 
passées comme enfant, étudiant, enseignant et comme directeur d’école pour décrire 
comment il en est arrivé à définir ainsi l’essentiel de son rôle auprès des stagiaires. Il 
évoque l’évolution de ses valeurs dans le sens d’une diminution graduelle de 
l’importance accordée à la performance pour se centrer de plus en plus sur la satis-
faction envers ses actions, que ce soit dans le sport ou dans son travail en milieu sco-
laire. Le superviseur S7 démontre donc une capacité à partager ses conceptions liées à 
son histoire de vie. 
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4.7.6. Résumé de l’interprétation des résultats de l’analyse des propos tenus par le 
superviseur S7 lors des entretiens 
 
En résumé, le superviseur identifie une ambivalence lors de la rencontre de 
rétroaction. Il ressent un malaise entre partir de la réflexion de la stagiaire ou de la 
sienne. Il déplore trop écrire, trop parler, devancer la réflexion de la stagiaire, et 
même faire la synthèse à sa place. Il exprime son inconfort à vouloir privilégier ce qui 
est important pour lui au détriment des préoccupations de la stagiaire. Il se déclare en 
apprentissage; d’ailleurs, c’est l’expression qu’il choisit pour qualifier la relation 
entre sa théorie professée et sa théorie pratiquée. Effectivement, les caractéristiques 
de sa théorie d’action confirment qu’il pose un regard critique sur sa pratique. Il tente 
des expérimentations. Malgré tout, il reste dans son questionnement, sans trouver de 
réponse. Il est à construire un nouveau savoir à partir de son apprentissage expérien-
tiel (Kolb, 1984). Par exemple, il démontre avoir trouvé un moyen de laisser plus de 
place à la réflexion de la stagiaire. Il se dit qu’il n’est pas seul à former les stagiaires 
et il consent à passer le flambeau à d’autres formateurs. Son analyse de sa pratique le 
conduit à apporter des changements pour l’améliorer (Acheson et Gall, 1993). 
 
Le superviseur identifie un écart entre sa théorie professée et sa théorie prati-
quée. Il exprime l’intention de travailler à réduire cet écart et il affirme que ce sera 
bénéfique pour les stagiaires. Il laisse entrevoir son intention de transformer sa 
pratique. Ses pistes d’actions futures en ce sens demeurent cependant imprécises; on 
peut penser qu’elles s’élaboreront à partir de la valeur première de sa théorie d’action: 
travailler d’abord pour la stagiaire. Le S7 s’engage dans une démarche réflexive sur 
sa pratique. Il reconnaît vouloir partir de la réflexion de la stagiaire, mais il veut en 
même temps «nourrir» sa réflexion. C’est là qu’il traduit l’expression de son ambi-
valence. Il trouve momentanément une solution en se développant une maxime, une 
avenue pour recadrer son action. Mais il n’a pas vérifié son application dans l’action. 
Il questionne ses valeurs directrices, mais seule l’analyse de sa pratique future pourra 
confirmer s’il renonce à sa position d’expert. Il est en apprentissage en simple boucle. 
Il y a apprentissage en double boucle quand la personne superviseure induit un chan-
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gement des valeurs de sa théorie d’action, mais aussi de ses stratégies et de ses para-
digmes (Argyris et Schön, 1974, 2002). 
 
Enfin, notons que ce superviseur fait référence à son expérience passée. Il 
s’inspire de son histoire de vie, de sa profession et de son rapport à l’autre. Il 
accueille la stagiaire, il lui accorde une place de choix. Il en fait une condition sine 
qua non en supervision (Dyke, 2006). Sa réflexion sur ses expériences passées 
alimente sa réflexion sur sa pratique de superviseur. Témoin privilégié de son expé-
rience, il consolide ainsi les bases de sa pratique (Argyris et Schön, 1974, 2002). 
 
4.8. Présentation et interprétation des résultats de l’analyse des propos tenus 
par la superviseure S8 lors des entretiens 
 
4.8.1. Analyse des caractéristiques de la théorie d’action de S8 
 
La superviseure présente d’abord le contexte de l’extrait vidéo qu’elle 
choisit pour l’entretien de recherche. Elle identifie une limite dans ses interventions 
auprès de la stagiaire. Elle s’autocritique. Elle reconnaît ses compétences. Elle 
précise être plus une personne de terrain et moins théorique. À partir des commen-
taires de la superviseure exprimés par la suite lors de l’entretien, nous avons pu 
dégager deux caractéristiques de sa théorie d’action (Tableau 10). 
 
Tableau 10 
Présentation des caractéristiques de la théorie d’action de S8 
 
Caractéristiques de la théorie d’action de S8  Total des unités de sens pour chaque caractéristique 
C1  Identification/forces et limites 25 
C2  Adaptation au contexte  10 
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4.8.1.1. Caractéristique 1 de la théorie d’action de S8: La superviseure identifie ses 
forces et ses limites. La première caractéristique de la théorie d’action de S8 est 
qu’elle identifie clairement ses forces et ses limites. D’entrée de jeu, elle critique son 
action a posteriori, spécifiant qu’elle aurait dû questionner davantage la stagiaire sur 
sa planification: «J’aurais peut-être dû parler de la planification. C’était ma faiblesse. 
J’aurais dû aller voir vraiment quelle était son intention, vraiment aller questionner la 
stagiaire» (S8C1-28). Elle déclare son insatisfaction: «Il y a un bout que j’aimais 
moins» (S8C1-273). «La question pédagogique, la question de la planification» (S8C-
278). «Je n’ai pas questionné assez là-dessus» (S8C1-282). «Je ne suis pas satisfaite» 
(S8C1-221). Elle s’autocritique: «Je me souviens, la planification était faite quand 
j’arrivais dans la classe. Je n’aurais pas dû juste dire: c’est fait, c’est correct, j’aurais 
dû questionner plus» (S8C1-296). «Je le fais plus maintenant» (S8C1-291). Elle 
réexamine de plus sa manière de questionner la stagiaire: «Est-ce que ça va, la gestion 
du temps? La stagiaire va dire oui c’est sûr» (S8C1-95). Elle suggère une autre façon 
de questionner: «J’aurais pu dire: “As-tu de la difficulté à arriver dans le temps quand 
tu planifies quelque chose?”» (S8C1-107). 
 
Par ailleurs, la superviseure reconnaît également ses compétences: l’écoute, 
l’observation, la gestion de classe et l’accompagnement de la stagiaire dans les 
compétences professionnelles à l’enseignement. «J’écoute assez bien pour 
reprendre ce qu’elle vient de dire et aller plus loin» (S8C1-47). «Je suis capable 
d’amener la stagiaire à observer l’élève qui n’allait pas bien» (S8C1-61). «Au 
niveau du comportement des élèves, au niveau de sa discipline, au niveau de son 
travail de collaboration» (S8C1-67). «J’ai réussi à aller loin, à travailler profondé-
ment la compétence 2» (S8C1-25). 
 
La première caractéristique de la théorie d’action de la superviseure 
témoigne de l’intérêt qu’elle accorde à l’analyse de sa pratique. Elle avoue volon-
tiers une de ses limites dans l’exercice de sa pratique: elle ne questionne pas suffi-
samment la stagiaire sur la planification de son enseignement. Elle pose aussi un 
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regard critique sur sa façon de questionner la stagiaire. Par ailleurs, elle s’attribue 
des compétences qu’elle décrit concrètement. Elle mentionne ses capacités d’écoute 
et d’accompagnement ainsi que la capacité de développer certaines des compé-
tences nécessaires à l’enseignement.  
  
4.8.1.2. Caractéristique 2 de la théorie d’action de S8: La superviseure s’adapte au 
contexte de la supervision. La superviseure privilégie la rencontre de rétroaction en 
triade (stagiaire, enseignante associée, superviseure). Elle croit que la rencontre de 
rétroaction en triade est plus formatrice: «Vois-tu maintenant quand je fais une super-
vision, quand je fais un retour, je ne suis pas si longtemps que ça seule avec la 
stagiaire, tout de suite j’intègre l’enseignante. On finit toujours en triade» (S8C2-
113). «Je trouve qu’on va plus loin, c’est plus riche finalement en triade» (S8C2-
156). Elle explique que la collaboration avec l’enseignante associée en situation de 
triade est un bénéfice pour la stagiaire: «Ce qui permet de savoir ce que l’enseignante 
a remarqué, parce que je ne suis pas là tous les jours. Souvent on se confirme l’une 
l’autre ce que l’on remarque» (S8C2-120). «La stagiaire se sent mieux si les deux 
sont d’accord, si les deux demandent la même chose. Je trouve que c’est mieux» 
(S8C2-131). 
 
D’autre part, la superviseure priorise des rencontres individuelles avec la 
stagiaire ou l’enseignante associée, quand il y a des situations-problèmes. Elle 
réfère à son expérience passée: 
C’est important d’être seule avec elle un peu parce que s’il y a un 
problème avec l’enseignante, la stagiaire va le sortir, là. Parce que j’ai eu 
des stagiaires, et dans leur stage ça n’allait pas du tout. J’ai besoin de le 
savoir aussi, la stagiaire a besoin de le dire. Donc on doit être seules. 
Quand je vois que ça va bien, j’invite l’enseignante (S8C2-144). 
 
Elle justifie son choix de rencontre individuelle en l’appuyant d’un exemple 
concret: «La stagiaire était enceinte et l’enseignant n’acceptait pas ça du tout» 
(S8C2-183). «Alors j’ai rencontré l’enseignant seul, la stagiaire seule, après, nous 
nous sommes rencontrés à trois. Pour moi ça va mieux» (S8C2-211). 
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La superviseure utilise donc différentes formules de rencontre de rétroac-
tion. Même si elle privilégie la rencontre en triade, la jugeant plus formatrice pour 
la stagiaire, elle sait prendre en compte la complexité des rapports entre les acteurs 
impliqués dans la supervision. Ainsi, elle réalise des rencontres individuelles s’il y 
a problème, s’adaptant au contexte de la situation et des enjeux en cours. Elle 
prévoit divers scénarios de rencontre pour permettre à chacun et chacune de 
s’exprimer selon ses besoins. 
 
4.8.2. Analyse des réponses de S8 aux questions sur l’écart entre théorie professée 
et théorie pratiquée   
 
4.8.2.1. Réponse de S8 à Q1. Le mot formulé pour qualifier la relation entre sa théorie 
professée et sa théorie pratiquée est «ressemblance» S8C1-321. 
 
4.8.2.2. Réponse de S8 à Q2. La superviseure confirme la ressemblance entre son 
idéal (théorie professée) et ce qu’elle fait en réalité: «Il y a une cohérence entre l’idéal 
et ce que je fais, mais j’ai encore du chemin à faire» (S8C2-327). Elle se présente 
comme une personne de terrain et moins théorique: «Je suis plus une fille de terrain 
que de théorie. Les grands mots et la grande théorie, ça me ressemble moins. J’ai 
essayé de faire des grandes théories, je ne suis pas bien là-dedans» (S8C2-329). Elle 
démontre être une personne de terrain: «Ça paraît déjà dans les termes employés 
quand on prend des cours à l’université. J’emploie le mot “rétroactions”, mais pas 
souvent» (S8C2-336). «Je sais que ça existe, je suis moins théorique. Il y a un ensei-
gnant qui me l’a dit cette semaine, j’arrivais en maternelle et en s’adressant à moi: 
“Ah ça, c’est une femme de terrain!”» (S8C2-342). Par ailleurs, la superviseure 
concède une certaine place à la théorie: 
Je sais que la stagiaire a besoin de théorie. La théorie t’aide à comprendre 
pourquoi tu agis comme ça, pourquoi tu devrais agir comme ça. Ça en 
prend, je suis très consciente de ça, mais une fois que c’est fait […] c’est 
correct maintenant en pratique, qu’est-ce que c’est (S8C2-350).  
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La superviseure se dit préoccupée par l’image qu’elle veut donner. C’est à 
ce niveau qu’elle concède un certain écart entre sa théorie professée et pratiquée: 
«Je me rends compte que sur la vidéo, je me retiens un peu, parce que je suis 
filmée» (S8C2-369). «Quand c’est enregistré, y a une petite différence» (S8C2-
412). «Il n’y a pas un grand écart. C’est moi, je ne fais pas le contraire, mais y a une 
petite différence au niveau de l’image que je veux donner» (S8C2-446). Malgré un 
léger malaise relié à son image, elle atteste respecter les principes de la supervision 
lors de la rencontre de rétroaction: «Au niveau des grands principes, ils sont quand 
même là. Ça, c’est sûr que je vais parler de son enseignement, je vais parler de sa 
discipline, je vais parler de la compétence 2. La planification est toujours impor-
tante pour moi» (S8C2-456). En ce sens, elle accorde d’abord une attention à la 
stagiaire en la questionnant sur son expérience: «J’observe en général, je commence 
toujours par dire, “bon, toi comment ça été d’après toi? Est-ce que ça s’est bien 
passé d’après toi?”» (S8C2-471). 
Elle va me dire: oui. «Qu’est-ce qui s’est bien passé? Si tu avais à chan-
ger quelque chose, qu’est-ce que tu ferais? Pourquoi? Qu’est-ce que tu 
voulais que les élèves apprennent?» Je vais plus y aller comme ça, je 
n’irais pas selon ce qui est écrit (S8C2-476). 
 
4.8.2.3. Réponse de S8 à Q3. Pour répondre à cette dernière question, la superviseure 
soulève qu’elle doit se rapprocher de sa théorie professée tout en restant elle-même: 
«Je pense que je dois essayer de me rapprocher de plus en plus de la théorie profes-
sée» (S8C3-489). «Faut que je me rapproche de ça, mais tout en restant moi» (S8C3-
502). «Je n’essaierais pas d’être quelqu’un d’autre» (S8C3-506). 
 
La superviseure souligne que les questions de la chercheure sont difficiles et 
théoriques. Elle confirme à nouveau être une personne de terrain. «Vois-tu, je 
trouve ça difficile ce genre de questions-là. Parce que tu restes dans les théories. Ça, 
c’est plus difficile. Moi, de la théorie, ça reste de la théorie. Je suis plus de terrain» 
(S8C3-514). 
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Dans ses propos en réponse aux trois questions posées par la chercheure, la 
superviseure révèle qu’elle trouve qu’il y a une cohérence entre l’idéal qu’elle se 
fixe et ce qu’elle fait en réalité. Par contre, elle confie une certaine gêne à être enre-
gistrée sur vidéo, ce qui crée un certain écart entre ce qu’elle fait réellement et 
l’image qu’elle veut donner. Elle exprime l’intention de rester elle-même, c’est-à-
dire une personne de terrain et non théorique. À cet égard, elle avoue son inconfort 
à utiliser le terme «théorique». 
 
4.8.3.  Carte conceptuelle de la théorie d’action de S8 
 
Nous avons identifié deux caractéristiques de la théorie d’action de S8. 
Chaque caractéristique se distingue de l’autre. Il n’y a pas de liens significatifs entre 
elles (figure 15). 
 
 
 
 
 
 
 
 
Figure 11.  Carte conceptuelle de la théorie d’action de S8 
 
4.8.4. Interprétation des résultats de l’analyse des propos de S8 à l’aide des compo-
santes du cadre conceptuel de la recherche  
 
Nous faisons maintenant une lecture interprétative de la théorie d’action de S1 
en nous appuyant dans un premier temps sur le cadre conceptuel de la recherche.   
 
4.8.4.1. Interprétation des résultats de l’analyse des propos de S8 par rapport au 
modèle de supervision clinique. La superviseure identifie une limite de sa pratique 
 
C1 
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qu’elle qualifie de faiblesse. Elle s’autocritique. Elle partage ce qu’elle aime moins de 
sa supervision. Ce constat l’a déjà conduite à apporter des changements à sa pratique. 
«J’aurais peut-être dû plus parler de la planification. Ça, c’était ma faiblesse […] aller 
voir vraiment c’était quoi ton intention, vraiment aller questionner […] ça, je ne le 
faisais pas. Je le fais maintenant, mais ça, je ne le faisais pas à l’époque» (S8C1-28). 
Ce faisant, elle répond à un des critères de la supervision clinique, celui d’analyser sa 
pratique dans le but de l’améliorer (Acheson et Gall, 1993). Son analyse ne porte pas 
que sur les aspects à améliorer. Elle sait aussi se reconnaître une capacité d’écoute et 
d’accompagnement de la stagiaire. Elle s’attribue des compétences en analysant son 
action. «J’écoute assez bien pour reprendre ce qu’elle vient de dire, puis aller plus 
loin» (S8C1-48). «Au niveau du comportement des élèves, au niveau de sa discipline, 
au niveau de son travail de collaboration, ça j’y touche là» (S8C1-68). Elle énumère 
différents points qu’elle aborde avec la stagiaire pendant la rencontre de rétroaction. 
Elle sait dialoguer avec sa pratique. 
 
En outre, la superviseure s’inscrit dans le modèle de la supervision clinique 
en se montrant sensible au contexte et aux gens qui l’entourent (Burke et Krey, 
2005). Elle s’adapte et utilise des stratégies relationnelles variées. 
C’est important d’être seule avec elle un peu parce que si y'a un problème 
avec l’enseignante, ça va sortir, là […] parce que j’ai eu des stagiaires 
pour qui ça n’allait pas du tout. J’ai besoin de le savoir aussi, elle a 
besoin de le dire. Donc, on doit être seule. Quand je vois que ça va bien, 
j’invite l’enseignante (S8C2-144). 
 
Elle tient compte des besoins de tous et laisse chacun exprimer son sentiment face 
aux situations rencontrées en stage. 
 
4.8.4.2. Interprétation des résultats de l’analyse des propos de S8 par rapport au 
cycle de l’apprentissage expérientiel. La superviseure identifie une difficulté issue de 
son expérience concrète: la manière de questionner la stagiaire sur sa planification 
l’interroge. «J’aurais peut-être dû plus parler de la planification. Ça, c’était ma 
faiblesse» (S8C1-28). «C’est au niveau de la planification, j’aurais dû aller plus loin 
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[…] je ne suis pas satisfaite» (S8C1-220). Elle cherche alors une meilleure façon de 
questionner la stagiaire sur sa planification pour l’amener à approfondir sa réflexion 
sur son action. Elle se place en position d’observation réfléchie de sa pratique et se 
souvient que la planification est déjà faite en arrivant dans la classe, et qu’elle n’y 
ajoute aucun commentaire. Elle déduit qu’elle doit poser d’autres types de questions à 
la stagiaire pour susciter sa réflexion. Elle parcourt ainsi un cycle de l’apprentissage 
expérientiel (Dewey, 1968; Kolb, 1984), qui se nourrit essentiellement de son expé-
rience passée. Il n’y a pas vraiment de moment de conceptualisation de son action. 
Cela est congruent avec sa conviction maintes fois exprimée pendant l’entretien: «Je 
suis une femme de terrain». Elle valide sa réflexion directement dans 
l’expérimentation active et c’est à partir de là qu’elle tente d’apporter des change-
ments à sa pratique.  
 
4.8.4.3. Interprétation des résultats de l’analyse des propos de S8 par rapport à son 
mode de réflexion sur sa pratique. La superviseure s’appuie sur ses croyances et sur 
ses convictions pour expliciter sa théorie d’action (Argyris et Schön, 1974, 2002). 
«J’ai essayé de faire des grandes théories, puis je ne suis pas bien là-dedans» (S8Q2-
332). Elle est en apprentissage en simple boucle, prenant pour acquis qu’elle est une 
personne de terrain et non théorique. L’apprentissage en simple boucle ne touche pas 
ses valeurs directrices. La superviseure change ses stratégies d’action seulement.  
 
4.8.5.  Interprétation des résultats de l’analyse des propos de S8 à l’aide de l’outil 
de réflexion sur la théorie d’action de la supervision 
 
En plus des concepts qui composent notre cadre théorique, nous avons utilisé 
l’Outil de réflexion sur la théorie d’action de la supervision.   
 
Les propos de S8 peuvent être reliés à trois dimensions de l’Outil de réflexion. 
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4.8.5.1. Dimension relationnelle de la théorie d’action de S8. La dimension relation-
nelle de la théorie d’action de S8 se traduit dans sa manière de gérer les échanges 
impliquant les gens de la triade: elle considère les exigences du milieu scolaire et elle 
s’adapte aux situations variées de la supervision.  
 
4.8.5.2. Dimension pédagogique de la théorie d’action de S8. Du point de vue péda-
gogique, la pratique de la superviseure est guidée par l’importance qu’elle reconnaît à 
la planification des situations d’enseignement-apprentissage de la stagiaire et à la 
gestion des comportements des élèves. Ses positions pédagogiques sont cependant 
peu explicitées. 
 
4.8.5.3. Dimension professionnelle de la théorie d’action de S8. La superviseure 
accorde une grande importance à la collaboration professionnelle. C’est pourquoi elle 
favorise la tenue de rencontres de rétroaction en triade. Elle juge que ce type de 
rencontre est plus formateur pour la stagiaire et qu’il lui permet d’harmoniser ses 
interventions avec celles de l’enseignante associée dans l’accompagnement de la 
stagiaire. 
 
Par ailleurs, la superviseure affirme faire usage d’une terminologie diffé-
rente de ses collègues. Elle se distingue du groupe auquel elle appartient et soutient 
être une personne de terrain et non de théorie. Elle se place à part des autres, se 
qualifiant de praticienne, et elle déduit que les autres sont des gens de théorie. 
Malgré tout, elle manifeste une préoccupation de son image dans le groupe. 
 
4.8.6. Résumé de l’interprétation des résultats de l’analyse des propos tenus par la 
superviseure S8 lors des entretiens 
 
En résumé, la personne superviseure S8 démontre un intérêt pour l’analyse 
de sa pratique. Elle s’autocritique dans certaines situations et essaie d’apporter des 
changements, particulièrement dans sa manière de questionner la stagiaire. Elle 
s’attribue des compétences dans d’autres moments d’intervention. Donc, elle vit à 
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la fois une insatisfaction et une forme de reconnaissance de sa compétence. Elle 
manifeste notamment son assurance dans le choix d’un type de rencontre de 
rétroaction adapté aux besoins de la dyade stagiaire/enseignante associée et aux 
caractéristiques de leur contexte de collaboration.  
 
Elle confirme qu’il y a une ressemblance entre l’idéal qu’elle souhaite 
atteindre et ce qu’elle fait dans la réalité. Elle admet que, malgré la ressemblance, 
elle doit travailler encore pour diminuer l’écart entre sa théorie professée et sa théo-
rie pratiquée. «Y a une cohérence entre l’idéal, puis ce que je fais, mais j’ai encore 
du chemin à faire» (S8Q1-327). Elle ne précise cependant pas la nature du travail à 
accomplir.  
 
À plusieurs reprises, elle se définit comme une personne de terrain. Elle met 
en opposition la théorie et la pratique. Elle trouve que la terminologie de la supervi-
sion est théorique et que l’utilisation de cette terminologie appartient aux autres 
superviseurs et non à elle. Elle avoue son malaise face à cette situation. Malgré 
cela, elle fait preuve d’un intérêt à l’égard du groupe auquel elle appartient. Elle 
s’en différencie à partir de l’interprétation qu’elle se fait de la théorie, et des 
«grands mots» qui la constitue. Elle décide de rester à l’écart de la théorie pour 
revenir vite au terrain, un espace où elle est confortable. On retrouve ici un souci de 
se démarquer de la dimension théorique de la supervision et la volonté de ne pas 
perdre de vue ce qui fonde son identité professionnelle de superviseure. 
  
4.9. Présentation et interprétation des résultats de l’analyse des propos tenus 
par le superviseur S9 lors des entretiens 
 
4.9.1. Analyse des caractéristiques de la théorie d’action de S9 
 
Il est important de noter que ce superviseur a présenté deux extraits vidéo. 
Nous avons analysé seulement ses propos en lien avec le premier extrait, qui a fait 
l’objet de la majorité du temps consacré à l’entretien. Ses propos au sujet du 
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deuxième extrait n’ont pas servi de données d’analyse. À partir d’un regard large sur 
la transcription des commentaires du superviseur, nous avons toutefois noté des res-
semblances et quelques différences entre les deux extraits. Nous communiquons ces 
observations à la suite de l’interprétation des résultats de l’analyse du premier extrait 
des propos du superviseur.  
 
Le superviseur présente d’abord le premier extrait vidéo qu’il choisit pour 
l’entretien de recherche. Quand il a supervisé cette stagiaire, il a constaté qu’elle 
donnait son plein rendement et qu’elle avait confiance en elle. Le superviseur est 
impressionné du fait que la stagiaire est bien organisée dans sa tête, mais pas du tout 
sur papier. À partir des commentaires du superviseur S9 exprimés par la suite lors de 
l’entretien, nous avons pu dégager trois caractéristiques de sa théorie d’action 
(Tableau 11). 
 
Tableau 11  
Présentation des caractéristiques de la théorie d’action de S9 
 
Caractéristiques de la théorie d’action de S9 
Total des unités de sens 
pour chaque 
caractéristique 
C1 Accorder une place centrale à l’enfant 17 
C2 Établir un lien de confiance  8 
C3   Travailler la planification 5 
 
4.9.1.1. Caractéristique 1 de la théorie d’action de S9: Le superviseur accorde une 
place centrale à l’enfant. Dans son discours, le superviseur accorde une place 
centrale à l’enfant: «Ça, c’est une partie importante pour moi. Parce que je leur dis 
tout le temps, il faut travailler pour le bien de l’enfant» (S9C1-179). «L’enfant est au 
cœur de nos préoccupations et tout ce qu’on fait, on le fait pour l’enfant» (S9C1-183). 
D’abord, il affirme cette conviction en exprimant son désaccord quand la stagiaire 
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qualifie un enfant de paresseux: «J’aurais aimé intervenir lorsqu’elle a dit le mot 
“paresseux” parce que pour moi, ce n’est pas une notion que l’on rattache à un enfant 
ça, un paresseux» (S9C1-69). Il justifie son opposition à partir de son observation du 
travail de la stagiaire. Il juge que son activité n’était pas suffisamment intéressante 
pour répondre aux besoins de tous les enfants: «Moi j’en avais vu pendant qu’elle 
travaillait des enfants qui ne travaillaient pas, mais ce n’était pas une question de 
paresse, sa présentation n’était pas suffisamment intéressante pour ces enfants-là» 
(S9C1-81). 
 
Ensuite, le superviseur invite la stagiaire à développer une relation avec tous 
les enfants de la classe: «La relation avec les enfants, c’est une partie importante 
maintenant que je traite avec les étudiantes. Savoir s’il y a des enfants qui la déran-
gent, des enfants avec lesquels elle a moins d’affinité, lui faire penser» (S9C1-164). Il 
suggère à la stagiaire de rester attentive à son attitude envers les enfants: «La 
communication passait par l’expression du visage et les enfants la regardaient» 
(S9C1-374). «C’est ce que j’essaie de développer avec les stagiaires: tu es crispé, tu 
es rigide, la classe complète est rigide et ça explose» (S9C1-379). «Je leur dis souvent 
quand tu es rigide devant la classe, les enfants finissent par t’oublier, tu fais partie des 
meubles» (S9C1-386). 
 
En outre, le superviseur encourage la stagiaire à observer les enfants, à créer 
un climat favorable à l’enseignement et à l’apprentissage: «Ça, c’est un point sur 
lequel j’insiste beaucoup» (S9C1-274). 
Je leur dis: il faut que tu sentes le climat de la classe, et le climat c’est toi 
qui vas finalement le créer. Donc faut que tu aies des antennes. Quand les 
enfants entrent, les observer et avoir un contact visuel avec les enfants. 
Quand le contact est établi, tu sens le pouls de la classe et tu te dis: mon 
activité va fonctionner ce matin (S9C-276). 
 
De plus, le superviseur prend une position ferme en s’opposant à l’exclusion d’un 
enfant de la classe: «Moi je leur dis tout le temps, je n’aime pas que vous mettiez un 
enfant en dehors de la classe, ce n’est pas là qu’il va apprendre» (S9C1-306). Il 
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consolide sa position en affirmant que les enfants ne sont pas toujours responsables 
des conflits dans la classe: «Si vous n’êtes pas capable de gérer votre classe, il y a un 
problème. Si vous faites appel à l’extérieur pour gérer votre classe, il y a un 
problème, ce n’est pas la faute des enfants tout le temps, et les mettre dehors, c’est les 
empêcher d’apprendre» (S9C1-307). 
 
Enfin, le superviseur confirme l’indéniable nécessité d’avoir du plaisir à 
enseigner aux enfants: 
Je travaille beaucoup sur l’aspect du plaisir d’enseigner avec les 
étudiantes. Si tu n’as pas de plaisir, ta journée est ratée. Une journée sans 
rire, c’est une journée perdue. Il faut avoir du plaisir avec les enfants, il 
faut qu’ils aient du plaisir à te voir en avant. Si tu n’as pas de plaisir en 
avant, les enfants n’auront pas de plaisir (S9C1-258). 
 
Il soutient que de posséder la passion du métier est un élément essentiel à 
l’apprentissage de l’enfant: «C’est un de mes dadas, la passion. Il en faut beaucoup 
pour faire ce métier-là. Si on n’a pas la passion, ce n’est pas notre place et quand on a 
la passion de notre matière, les enfants apprécient notre matière, ce que l’on 
enseigne» (S9C1-314). 
 
La première caractéristique de la théorie d’action du superviseur occupe une 
place importante dans son discours. Elle se distingue des deux autres caractéristiques 
par le fait que le superviseur la développe longuement, et il s’y réfère souvent en 
donnant plusieurs exemples pour expliquer que l’enfant est le centre de 
l’enseignement-apprentissage. Le bien-être de l’enfant s’inscrit dans son discours et il 
ne se dément pas; il en fait son diktat. En somme, le superviseur postule que la pas-
sion et le plaisir d’enseigner sont des qualités incontournables pour exercer le métier. 
 
4.9.1.2. Caractéristique 2 de la théorie d’action de S9: Le superviseur exprime la 
préoccupation d’établir un lien de confiance avec la stagiaire. Le superviseur essaie 
d’établir une relation de confiance avec la stagiaire: «J’essaie d’avoir une relation 
assez personnelle avec les étudiantes, une communication sur le plan humain avant le 
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plan pédagogique. J’essaie d’établir un climat de confiance» (S9C2-110). Pour y arri-
ver, il évite de porter un jugement sur le travail de la stagiaire se référant au caractère 
idiosyncrasique de l’enseignement: «Je ne dis jamais à une étudiante, c’est bon ou ce 
n’est pas bon. J’évite ça parce qu’on a chacun sa façon d’enseigner» (S9C2-224). 
 
4.9.1.3. Caractéristique 3 de la théorie d’action de S9: Le superviseur accorde de 
l’importance au travail sur la planification de l’enseignement. Le superviseur 
travaille beaucoup la planification de l’enseignement de la stagiaire. Il lui pose 
plusieurs questions. Il lui suggère de faire des liens avec sa pratique: 
Je parle beaucoup de la planification: “Comment as-tu planifié? Qu’est 
que tu es allée voir? As-tu rattaché ça à d’autres choses? À quoi t’aurais 
rattaché ta planification?” C’est bien beau planifier, mais il faut que cela 
soit rattaché et aboutisse à quelque chose (S9C3-133). 
 
Ces propos illustrent l’importance qu’il accorde à la planification d’activités signifi-
catives par la stagiaire.  
 
En même temps qu’il affirme la nécessité de bien planifier, il propose à la sta-
giaire d’assouplir ses planifications, d’en faire une improvisation planifiée: «Les 
stagiaires sont aux prises avec leur maudite planification qui est trop rigide. Je leur 
dis: “Elle doit être plus souple. Quand tu la possèdes bien, tu peux la mettre de côté, 
tu peux faire de l’improvisation planifiée”» (S9C3-298). Le superviseur ne s’exprime 
pas sur cette apparence de double message dans ses propos sur la planification. Cette 
caractéristique de sa théorie d’action pourrait certes être clarifiée. 
 
4.9.2. Analyse des réponses de S9 aux questions sur l’écart entre théorie professée 
et théorie pratiquée   
  
4.9.2.1. Réponse de S9 à Q1. Le superviseur choisit le mot «complicité» (S9Q1-96) 
pour qualifier la relation entre sa théorie professée et sa théorie pratiquée. 
 
  
211 
 
4.9.2.2. Réponse de S9 à Q2. Le superviseur confirme appliquer sa théorie professée: 
«Je peux dire que j’ai vraiment appliqué ma théorie, parce que je suis allé chercher le 
côté relationnel, le côté pédagogique» (S9Q2-954). Il atteste qu’il est fondamental de 
développer d’abord une relation avec la stagiaire, pour ensuite aborder sa pédagogie: 
«Pour moi, c’est fondamental le côté relationnel au départ pour aboutir au côté péda-
gogique. Parce que si on n’a pas le côté relationnel avec l’étudiante, on ne peut pas 
développer le côté pédagogique» (S9Q2-959). Il allègue développer une complicité 
dans sa relation avec la stagiaire pendant sa démarche réflexive: «C’est de la compli-
cité avec l’étudiante, ça c’est officiel, on était sur la même longueur d’onde» (S9Q2-
979). 
C’est que j’étais à l’écoute de la stagiaire, et elle était à mon écoute. Je 
l’amenais à développer sa pensée, et elle savait que c’était ça que je 
voulais, donc on avait vraiment une relation de communication profonde 
qui devient pour moi de la complicité dans la démarche et dans la 
réflexion (S9Q2-986). 
 
4.9.2.3. Réponse de S9 à Q3. Le superviseur renouvelle sa posture de base, soit établir 
d’abord une relation avec la stagiaire pour ensuite travailler l’aspect professionnel: 
«C’est la base même de mon travail de superviseur. C’est par là que je pars tout le 
temps maintenant pour pouvoir travailler avec des stagiaires. Je commence par cet 
aspect-là et ça se développe vers le côté professionnel» (S9Q3-598). Il se propose de 
continuer à superviser dans cette optique-là: «Puis, c’est ce que je vais continuer à 
faire encore tout le reste de l’année» (S9Q3-1008). 
Je vais continuer à développer cet aspect relationnel là, c’est sûr et 
certain. C’est une façon de retourner aux stagiaires leur pensée que 
d’échanger ainsi avec elles. Moi, ça va être ma façon de travailler avec 
les étudiantes, ça va demeurer, parce que c’est dans ma nature d’être 
comme ça (S9Q3-1017). 
 
Par ses réponses aux trois questions posées par la chercheure, le superviseur 
confirme que ce qui est au cœur de son accompagnement de la démarche réflexive de 
la stagiaire, c’est l’aspect relationnel. Il appréhende d’abord le côté relationnel pour 
accéder ensuite au côté pédagogique. En commentant la rencontre de rétroaction, il 
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estime pratiquer ce qu’il professe. Il reconnaît établir une relation de complicité avec 
la stagiaire. Il en fait un principe fondamental de sa pratique. 
 
4.9.3.  Carte conceptuelle de la théorie d’action de S9 
 
Nous avons identifié trois caractéristiques qui ne nous semblent pas liées de 
façon significative entre elles. La première caractéristique de sa théorie d’action de 
S9 est qu’il place l’enfant au centre de l’enseignement et de l’apprentissage. La 
deuxième caractéristique de sa théorie d’action est qu’il essaie d’établir un lien de 
confiance avec la stagiaire. Cette caractéristique est en relation directe avec la com-
plicité que le S9 dit vouloir développer avec la stagiaire. La troisième caractéristique 
de sa théorie d’action touche à ses positions face à la planification (figure 16).  
 
C 1
Accorder une place 
centrale à l’enfant
C 2
Établir un lien de 
confiance 
C 3
Travailler la planification
COMPLICITÉ AVEC
LA STAGIAIRE
 
 
Figure 12.  Carte conceptuelle de la théorie d’action S9 
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4.9.4. Interprétation des résultats de l’analyse des propos de S9 à l’aide des compo-
santes du cadre conceptuel de la recherche  
 
Nous faisons maintenant une lecture interprétative de la théorie d’action de S9 
en nous appuyant dans un premier temps sur le cadre conceptuel de la recherche.  
4.9.4.1. Interprétation des résultats de l’analyse des propos de S9 par rapport au 
modèle de supervision clinique. On remarque que le superviseur a tendance à partir 
de ce qui le préoccupe «J’aurais aimé intervenir lorsqu’elle a dit le mot “paresseux” 
parce ce que pour moi, ce n’est pas une notion d’un enfant ça, un paresseux. Bien 
voilà, je lui ai fait définir ça» (S9C1-69). Avant de commencer à superviser, il 
demande à la stagiaire d’évaluer son seuil de réussite dans l’activité qu’elle s’apprête 
à animer. «Je leur demande avant, ça va être quoi ton seuil, avant qu’elle commence 
l’activité» (S9C1-117). Il traite des objets qui ont une importance pour lui: «C’est une 
partie importante maintenant que je traite avec les étudiantes. Savoir s’il y a des 
enfants qui la dérangent, des enfants avec lesquels elle a moins d’affinité» (S9C2-
164). «Et la question que je pose après c’est: “Pourquoi et qu’est-ce que tu peux faire 
maintenant pour aller chercher ces enfants-là?” Parce qu’elles ont tendance beaucoup 
à couper le contact avec ces enfants-là sans que ça paraisse» (S9C1-171).  
 
Dans certaines situations, le superviseur accepte la position de la stagiaire. En 
revanche, elle doit lui faire la démonstration que les enfants réussissent bien ce 
qu’elle enseigne. 
Oui ça c’est un aspect chez elle, le bruit dans la classe ça ne la dérangeait 
pas. Moi ça me dérange toujours un peu, mais je comprends qu’elle ça la 
dérangeait pas. Ce que je pose à ce moment-là: «Est-ce que les enfants 
apprennent quand même? Est-ce que tu es sûre qu’ils apprennent quand 
même dans le brouhaha?» Si elle est capable de me donner des preuves, 
je dis: «Ok! Ça va c’est ta pédagogie, c’est ta gestion, j’ai pas à intervenir 
là-dedans» (S9C1-327). 
 
«Mais si je m’aperçois que les enfants n’apprennent pas, mais là on s’assoit puis on 
jase fort» (S9C-337). Dans les mêmes situations, le superviseur avoue changer de 
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registre parfois pour faire comprendre sa demande à la stagiaire, la comparant à un 
enfant. 
Là on jase fort! «Tu n’es pas à l’OTJ!» Je suis quand même assez direct 
avec les étudiantes. Il y en a qui font un saut! Oui! Quand ça comprend 
pas la première fois… Puis la deuxième fois… J’essaie de leur faire 
comprendre par elles-mêmes au début, mais quand ils ne comprennent 
pas, ça sort puis c’est direct. C’est comme on le fait un peu avec les 
enfants. Ce sont des enfants (S9C2-339). 
 
Concernant la gestion de conflits, le superviseur affiche clairement sa posi-
tion. Il s’oppose à l’exclusion d’un enfant de la classe. De plus, selon lui, si la 
stagiaire fait appel à des ressources extérieures pour régler un conflit, il y a un 
problème de gestion dans sa pratique d’enseignement. 
Moi je leur dis tout le temps, «je n’aime pas que vous mettiez un enfant 
en dehors de la classe, ce n’est pas là qui va apprendre. Si vous n’êtes pas 
capable de gérer votre classe, il y a un problème. Si vous faites appel à 
l’extérieur pour gérer votre classe il y a un problème, ce n’est pas la faute 
des enfants tout le temps» (S9C1-306). 
 
Il exerce son pouvoir d’expert en s’assurant que les normes professionnelles sont res-
pectées. Il pose un diagnostic et il recommande à la stagiaire de régler seule les 
conflits (Glanz, 1998). Il s’associe ainsi à l’approche prescriptive de la supervision, 
tentant d’exercer un contrôle sur l’enseignement de la stagiaire.  
 
D’autre part, le superviseur essaie d’établir une relation de confiance avec la 
stagiaire. «J’essaie d’avoir une relation assez personnelle avec les étudiantes, une 
communication sur le plan humain avant le plan pédagogique. J’essaie d’établir un 
climat de confiance» (S9C2-110). Il répond ici à certains critères de la supervision 
clinique qui privilégie une relation égalitaire entre le superviseur et la stagiaire, 
considérant chaque stagiaire comme un individu unique, possédant sa propre expé-
rience et sa façon d’enseigner (Acheson et Gall, 1993). Il se positionne également 
dans l’approche de la supervision clinique quand il reconnaît que c’est une erreur 
d’avoir préparé des questions pour la rétroaction. Il porte un regard critique sur sa 
pratique: «Et l’erreur que j’ai faite aussi, c’est que j’avais préparé les questions à 
215 
 
l’avance. Puis, j’ai abandonné ça complètement parce que j’étais concentré sur mes 
maudites questions et je n’écoutais pas la réponse au complet pour pouvoir enchaîner 
sur autre chose» (S9C2-92).  
 
Ce superviseur adhère aussi à la supervision clinique par son souci d’éviter de 
porter une évaluation sur le travail de la stagiaire, et par la façon de retourner à la 
stagiaire sa question pour l’amener à analyser sa pratique. «Parce que je ne dis jamais 
à une étudiante, c’est bon ou c’est pas bon. Ça, j’évite ça, parce qu’on a chacun sa 
façon d’enseigner» (S9C2-224). «On est orgueilleux à ce niveau-là. Alors, ça je peux 
comprendre cet aspect-là. Parce que des fois, il y en a qui me demande, “est-ce que 
c’est bon?” Mais pour toi est-ce que c’est bon? Je leur retourne la question. On en fait 
l’analyse à ce moment-là» (S9C2-233). 
 
La pratique du superviseur S9 oscille entre une approche clinique et une 
approche normative. Comme Correa Molina (2004) le souligne, bien qu’un type de 
supervision puisse caractériser le superviseur, celui-ci a généralement recours, dans 
son agir professionnel, à plus d’un style de supervision. 
 
4.9.4.2. Interprétation des résultats de l’analyse des propos de S9 par rapport au 
cycle de l’apprentissage expérientiel. Le superviseur revient sur un aspect précis de 
cette expérience de rétroaction avec cette stagiaire. Pour lui, on ne doit pas qualifier 
un enfant de «paresseux» comme elle l’a fait. Il demande à la stagiaire des explica-
tions sur son intervention. Il poursuit son investigation en la questionnant. «Ben voilà, 
je lui ai fait définir ça» (S9C2-70). «Je ne me souviens pas si je lui ai fait définir […] 
l’autre pan de ça. Elle dit: “c’est paresseux”, oui, mais qu’est-ce que c’est un élève 
qui travaille pour elle?» (S9C1-75). Il se rappelle qu’il a observé lui-même des 
enfants qui ne travaillaient pas. Puis, il conceptualise son action en se référant à des 
théories sur l’enseignement-apprentissage: sortir un enfant de la classe ne favorise pas 
son apprentissage. «Moi je leur dis tout le temps, je n’aime pas que vous mettiez un 
enfant en dehors de la classe, ce n’est pas là qu’il va apprendre» (S9C1-306). Cela le 
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conduit à juger que l’activité planifiée par la stagiaire ne répond pas aux besoins de 
tous les élèves. Sans douter, il intervient en fonction de cette conclusion et valide 
ainsi son action dans l’expérimentation active. Il ne passe pas par la phase de 
l’observation réfléchie. Il ne parcourt que partiellement le cycle du processus 
d’apprentissage expérientiel (Kolb, 1984), ne faisant pas beaucoup place aux 
moments de réflexion. 
  
4.9.4.3. Interprétation des résultats de l’analyse des propos de S9 par rapport à son 
mode de réflexion sur sa pratique. Le superviseur démontre un intérêt significatif 
pour l’enfant, le plaçant au centre de l’apprentissage. Conformément à la philosophie 
de Dewey (1953, 1978), le superviseur reconnaît la valeur de l’expérience de l’enfant 
et de celle de la stagiaire appelée à exercer son métier avec plaisir et passion, afin de 
favoriser l’apprentissage de l’élève. Le superviseur insiste sur ce principe et il affirme 
le communiquer à la stagiaire. Il s’appuie sur ses convictions et sur ses valeurs 
(Argyris et Schön, 1974, 2002), tout comme lorsqu’il s’oppose à l’exclusion d’un 
enfant de la classe, ou qu’on le qualifie de paresseux. Il est en apprentissage en 
simple boucle. Il ne remet pas en question ses valeurs directrices, et celles-ci occu-
pent une grande partie de son dialogue avec la stagiaire: travailler pour l’enfant, et 
avoir la passion de l’enseignement. 
 
Le superviseur interpelle la stagiaire sur son expression non verbale. Il lui 
prodigue des conseils à partir de ses croyances. Il se réfère à ses convictions person-
nelles qui guident son action (Argyris et Schön, 2002). Il suggère à la stagiaire 
d’observer les enfants, d’établir un contact visuel avec eux pour sentir le pouls de la 
classe et ainsi créer un climat favorable à l’apprentissage. Bien intentionné, il 
s’investit dans la formation pratique de la stagiaire en lui prodiguant des conseils. Son 
intention de placer l’enfant constamment au centre de l’apprentissage et de 
l’enseignement domine sa théorie professée. Dans sa réflexion sur son action, il ne 
touche pas à ses valeurs immuables de la pédagogie. Il évite la remise en question 
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caractéristique du praticien réflexif qui jette un regard critique sur sa pratique, 
l’investigue, pour pouvoir la transformer.  
 
Il en est de même quand le superviseur se prononce contre l’exclusion d’un 
enfant de la classe. Il communique à la stagiaire ses valeurs et l’incite à y adhérer. Il 
puise dans ses paradigmes de base, tirés de ses valeurs directrices pour produire une 
stratégie capable selon lui d’atteindre le résultat anticipé. Y parvient-il? La stagiaire 
mettra-t-elle en application ses suggestions de façon durable? (Argyris et Schön, 
2002). L’apprentissage en simple boucle de ce superviseur est ici bien illustré; des 
stratégies d’action sont questionnées, mais pas les valeurs. 
 
4.9.5.  Interprétation des résultats de l’analyse des propos de S9 à l’aide de l’outil 
de réflexion sur la théorie d’action de la supervision 
 
En plus des concepts qui composent notre cadre théorique, nous avons utilisé 
l’Outil de réflexion sur la théorie d’action de la supervision, dans l’interprétation du 
discours des superviseurs interviewés. Les propos de S9 touchent aux quatre 
dimensions de l’Outil de réflexion. 
 
4.9.5.1. Dimension relationnelle de la théorie d’action de S9. Le superviseur favorise 
une communication sur le plan humain d’abord et pédagogique ensuite. Le désir de 
développer une complicité avec la stagiaire est au centre de la dimension relationnelle 
de sa théorie d’action. 
 
4.9.5.2. Dimension pédagogique de la théorie d’action de S9. La dimension pédago-
gique est amplement prise en considération par le superviseur. Il accorde une place de 
choix à l’enfant tout au long de son discours. Il dénonce le terme «paresseux» utilisé 
par la stagiaire à l’endroit des enfants. Il s’érige en défenseur de l’enfant que la 
stagiaire met en dehors de la classe. Il prodigue de nombreux conseils à la stagiaire 
afin de créer une relation avec tous les enfants. Finalement, il promeut un principe 
fondamental pour lui en pédagogie: le plaisir d’enseigner. 
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Pédagogiquement, le superviseur accorde de plus une importance marquée 
aux planifications de situations d’enseignement-apprentissage par la stagiaire, tout en 
suggérant qu’elles soient mises en œuvre de façon souple, laissant place à une 
certaine improvisation. 
 
4.9.5.3. Dimension professionnelle de la théorie d’action de S9. Ce qui caractérise le 
superviseur S9 dans la dimension professionnelle de son discours sur sa pratique, 
c’est qu’il se préoccupe de l’autre formatrice, c’est-à-dire l’enseignante associée. Il 
dit travailler en étroite collaboration avec elle. 
Je les rencontre en individuel pour parler de leur pédagogie, parler de 
leur démarche, pour voir ce qu’elles vont donner à la stagiaire. Qu’est-ce 
que tu veux apporter à la stagiaire? De tes compétences, de ton expé-
rience. Est-ce que tu peux lui laisser? Je leur dis tout le temps: «Pose-toi 
la question, est-ce que je confierais mes enfants à cette stagiaire-là? Si la 
réponse est oui, vas-y. Si la réponse est non, c’est le temps de réfléchir 
avec la stagiaire». (S9C1-198).  
 
4.9.5.4. Dimension personnelle de la théorie d’action de S9. Lorsque le superviseur 
soutient vouloir valoriser la relation superviseur-stagiaire dans sa pratique future, il 
réfère directement à son expérience personnelle pour justifier qu’il ne peut en être 
autrement pour lui. 
Je vais continuer à développer cet aspect relationnel là, c’est sûr et cer-
tain. C’est une façon de retourner aux stagiaires leur pensée que 
d’échanger ainsi avec elles. Moi, ça va être ma façon de travailler avec 
les étudiantes, ça va demeurer, parce que c’est dans ma nature d’être 
comme ça (S9Q3-1017). 
  
4.9.6.  Résumé de l’interprétation des résultats de l’analyse des propos tenus par la 
superviseure S9 lors des entretiens 
 
En résumé, le superviseur S9 est un fervent défenseur d’une pédagogie centrée 
sur l’enfant. Il justifie longuement sa position. Que ce soit pour s’élever contre le 
qualificatif «paresseux» ou contre l’exclusion d’un enfant de la classe, il se porte 
régulièrement à la défense de l’enfant. D’ailleurs, il fusionne l’expression «plaisir et 
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passion d’enseigner» avec apprentissage de l’enfant. Ces mots sont indissociables 
dans sa théorie professée. Il le mentionne aux stagiaires: «Il faut travailler pour le 
bien de l’enfant, il est au cœur de nos préoccupations» (S9C1-183). Ce thème redon-
dant occupe une bonne partie de ses propos. Il véhicule ses propres valeurs pédago-
giques, il y réfère, les énonçant à la stagiaire, l’incitant à les adopter. Ses valeurs 
directrices sont bien campées et il se base constamment sur elles pour exercer sa 
pratique. 
 
Le superviseur se penche aussi sur l’importance de sa relation avec la 
stagiaire. Il choisit d’ailleurs le mot «complicité» pour qualifier la relation entre sa 
théorie professée et sa théorie pratiquée. En effet, il affirme établir avec la stagiaire 
une complicité qu’il juge essentielle au développement de sa réflexion. Ils s’apportent 
une écoute mutuelle qu’il qualifie de relation de profonde communication. Il en fait 
un principe fondamental pour sa pratique future. Malgré son discours ponctué de 
prescriptions adressées à la stagiaire, il juge que la complicité qu’il établit avec elle 
est la raison pour laquelle il n’y a pas d’écart entre sa théorie professée et sa théorie 
pratiquée. Il justifie sa position en s’appuyant sur son expérience de vie, puisant à la 
source de son rapport aux autres et à lui-même: «c’est sûr, ça va être ma façon de 
travailler avec les étudiantes, ça va demeurer parce que c’est dans ma nature d’être 
comme ça» (S9Q3-1019). 
 
Sans avoir fait l’objet d’une analyse systématique comme le premier extrait, 
les propos tenus par S9 lors du visionnement du deuxième extrait permettent quelques 
observations intéressantes. Nous avons simplement parcouru la transcription pour 
aller chercher une information supplémentaire sur la théorie d’action du superviseur 
dans une autre situation de supervision et voir s’il y a des ressemblances ou des diffé-
rences marquantes. Au début du visionnage du deuxième extrait vidéo, le superviseur 
mentionne que cette supervision est une rétroaction ratée. Il explique le pourquoi de 
cet échec en spécifiant qu’il s’est encore trop fié aux questions qu’il avait préparées 
pour rencontrer la stagiaire lors de la première rétroaction. Suivant ce commentaire, 
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le superviseur déclare qu’il n’a pas d’affinités avec la stagiaire, comparativement 
avec la première stagiaire. Il signale qu’avec la deuxième stagiaire il se place en 
recul. Le superviseur conclut que la stagiaire et lui n’ont rien retiré de la rencontre de 
rétroaction. Il se dit insatisfait. Le superviseur affirme ne pas avoir appliqué sa théorie 
professée. 
 
L’affirmation aussi peu nuancée de l’échec d’une rencontre de rétroaction de 
même que l’attribution de la cause de cet échec en partie à son manque d’affinités 
avec la stagiaire, laisse certainement un questionnement quant à la capacité pour ce 
superviseur de supporter l’ambiguïté et le doute, qui sont des attitudes essentielles 
pour apprendre de son expérience (Dewey, 1938).  
 
4.10. Discussion des résultats pour l’ensemble des personnes superviseures  
 
Cette partie est consacrée à la discussion de l’ensemble des résultats obtenus 
lors de l’analyse des propos des personnes superviseures. Nous situons d’abord les 
personnes superviseures les unes par rapport aux autres au regard de leurs caractéris-
tiques comme praticiennes réflexives. Puis, nous identifions des thèmes communs à 
leurs diverses théories d’action. Enfin, nous présentons une synthèse de ce qui ressort 
des résultats des interprétations que nous en avons faites. 
 
4.10.1. Description comparative des personnes superviseures au regard de leurs 
caractéristiques comme praticiens réflexifs 
 
Afin de mieux soutenir la lecture de cette section, nous avons développé un 
tableau-synthèse des caractéristiques de la théorie d’action des neuf personnes super-
viseures et de leur manière de décrire l’écart entre leur théorie professée et leur théo-
rie pratiquée (Tableau 12).  
 
 
Tableau 12  
Tableau synthèse des caractéristiques de la théorie d’action des neuf personnes superviseures et de leur manière de décrire 
l’écart entre leur théorie professée et leur théorie pratiquée 
Superviseur Caractéristiques de la théorie d’action Écart entre sa théorie professée et pratiquée 
S1 
C1 Identifie une indécision entre son besoin de prendre la parole ou la laisser à la stagiaire 
 Humanisme C2 Réfère à ses objectifs de superviseure et d’enseignante 
C3 laisser place à l’expression des sentiments 
S2 
C1 Défi/réflexion et accompagnement de la stagiaire                  
Recherche de stabilité  C2 Expérimenter dans sa supervision 
C3 Vérifier les compétences professionnelles à l’enseignement 
S3 
C1 Problème/devancer la parole de la stagiaire 
Recherche d’équilibre C2 Établir une relation de confiance 
C3 Référer à son expérience 
S4 
C1 Favoriser l’autoanalyse 
Cohérence  C2 Préoccupation éthique 
C3 Soutenir le stagiaire dans l’analyse de sa pratique 
S5 
 
C1 Valoriser la stagiaire 
Cohérence C2 Changer la vision de son rôle 
C3 Exprimer sa cohérence 
S6 
 
C1 Difficulté d’accompagnement 
En déséquilibre  C2 Objectif/réflexion et analyse par la stagiaire C3 Laisser place à l’expression des sentiments 
C4 Questionne son rôle 
S7 C1 Ambivalence/réflexion de la stagiaire ou du superviseur              En apprentissage C2 Analyse de pratique/métacognition           
S8 C1 Identifie/forces et limites  Personne de terrain C2 Adaptation au contexte         
S9 
C1 Accorder une place centrale à l’enfant        
Complicité avec la stagiaire C2 Établir un lien de confiance  
C3 Travailler la planification             
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Pour la S1, une situation d’indécision la caractérise en tant que praticienne 
réflexive. Elle en prend conscience et elle ne la règle pas. Elle oscille constamment 
entre son besoin de prendre la parole et celui de la laisser à la stagiaire. Elle identifie 
une tension entre l’émetteur et le récepteur que l’on peut associer à l’écart entre sa 
théorie professée et sa théorie pratiquée (Argyris et Schön, 1996, 2002). Elle ne le 
formule pas clairement. Elle confirme dans sa théorie professée qu’elle s’appuie sur 
une qualité fondamentale de sa relation aux autres, l’humanisme. Elle démontre dans 
l’explicitation de sa théorie d’action, l’importance qu’elle accorde à la stagiaire et aux 
autres, et à la prise de conscience de son besoin de parler et de prendre sa place. Elle 
fait un examen constant de ses deux positions qu’elle peine à tenir. On discerne sa 
volonté de pallier son problème d’indécision. Elle ne résout pas pour le moment 
l’écart, mais dirige plutôt le point central de sa réflexion sur son humanisme placé en 
transversalité de ses caractéristiques. Elle professe que l’humanisme est ce qui carac-
térise le plus sa pratique. Sa perception d’elle-même est conforme à sa démarche 
d’explicitation. Mais le fait de prendre conscience de sa théorie d’action ne diminue 
pas l’écart entre sa théorie professée et sa théorie pratiquée. L’ajout du caractère 
humaniste qu’elle s’attribue comme qualité fondamentale vient justifier son indéci-
sion, comme une explication qu’elle apporte, élucidant son doute. Nous constatons sa 
difficulté à formuler son écart entre sa théorie professée et sa théorie pratiquée. Mais 
nous apprécions aussi qu’elle trouve une qualité englobant sa pratique, ouvrant la 
voie à sa réflexion et à son engagement professionnel comme humaniste. 
 
Quoique sa démarche réflexive ne semble pas pallier son problème 
d’indécision, la S1 démontre un intérêt à questionner sa pratique. Elle manifeste 
l’intention de poursuivre sa réflexion et de réduire l’écart entre sa théorie professée et 
sa théorie pratiquée. Elle se place ainsi dans la position du praticien réflexif (Schön, 
1983). Mais l’activité réflexive de la praticienne ne jaillit pas spontanément du fait 
qu’elle adopte une approche réflexive (Schön, 1983). Elle a amorcé une conversation 
réflexive, et la perception d’elle-même comme humaniste reste à vérifier dans les 
différentes situations d’apprentissage. C’est une qualité que l’on peut qualifier de 
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volatile, dans le sens qu’elle est à redéfinir continuellement. Ce que la S1 a acquis de 
savoirs et d’habiletés à partir des conditions objectives et subjectives de son expé-
rience devient un instrument de compréhension et d’action pour une nouvelle situa-
tion (Dewey, 1938). Elle peut se percevoir comme humaniste, mais cette qualité n’est 
pas immuable. Le savoir n’est pas figé, il évolue dans la durée, durée subjective, qu’il 
est difficile de concevoir et d’exprimer, mais que l’on sent et que l’on voit (Bergson, 
2013). Dans l’expression de sa théorie d’action, la S1 partage de façon évidente des 
caractéristiques semblables à la S3 et la S7 que nous verrons plus loin. 
 
Les caractéristiques de la théorie d’action du S2 démontrent qu’il évolue en 
supervision normative (Acheson et Gall, 1993). Il démontre une tendance à contrôler 
la situation de supervision. Autant par le défi qu’il se lance avant d’aller superviser 
que par l’organisation et le déroulement de la supervision et de la rencontre de 
rétroaction, ainsi que par la vérification de l’application des compétences profession-
nelles de la stagiaire, le superviseur manifeste un intérêt à se fixer des objectifs, à 
prendre des décisions et à faire des choix à partir de ses préoccupations. En réponse 
aux questions de la chercheure, il témoigne d’une inconstance dans sa théorie 
d’action. Il illustre clairement être en position d’opposition, ce qu’il compare à des 
«montagnes russes». Malgré sa préoccupation de contrôler la situation, il prend cons-
cience de cette inconstance. Il exprime son intention de «mettre sur la même ligne ce 
qu’il professe et ce qu’il pratique», autrement dit, de réduire l’écart entre sa théorie 
professée et sa théorie pratiquée (Argyris et Schön, 1996, 2002).  
 
Le S2 évoque un «questionnement immense» dans sa pratique. Il questionne 
l’atteinte de l’objectif qu’il s’est fixé en vue de superviser la stagiaire. Remet-il ses 
valeurs en question? Le défi du praticien réflexif n’est-il pas de dialoguer avec sa 
pratique dans le but de la transformer… Est-il un praticien réflexif? Le S2 ne part pas 
de la même perspective que la S1. Celle-ci questionne son besoin de parler et celui de 
la stagiaire, tandis que le S2 questionne sa réussite. Il veut faire réfléchir la stagiaire 
et l’amener plus loin. Il a son plan d’action. L’angle du questionnement n’est pas le 
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même. Il monologue avec sa pratique. La ligne de départ de son processus réflexif 
n’est pas située à la même place. Le questionnement du S2 est axé sur le plan d’action 
qu’il a échafaudé au préalable. La S1 part de ce qu’elle voit et perçoit d’elle-même, 
son doute, son indécision, ses besoins par rapport à ceux de la stagiaire. Le S2 se 
centre sur son défi et vérifie s’il parvient à le relever. Il fait l’apprentissage en simple 
boucle de sa théorie d’action, remettant ses paradigmes de base et ses stratégies en 
question, mais ne change pas ses valeurs directrices (Argyris et Schön, 1996, 2002). 
On discerne chez lui une difficulté d’identification de l’écart entre sa théorie profes-
sée et sa théorie pratiquée. Pourtant, de l’extérieur, on voit bien que l’écart est que, 
d’une part, il veut amener la stagiaire à réfléchir et, de l’autre, il part de ses propres 
préoccupations. Son objectif est déterminé et il aimerait bien y amener la stagiaire.  
 
La S3 rejoint les préoccupations de la S1. Elle s’interroge sur la place qu’elle 
prend, s’accusant de trop parler, de devancer les paroles de la stagiaire. Elle est éga-
lement préoccupée par les besoins de la stagiaire. Elle ressent une grande difficulté à 
faire silence et à laisser parler la stagiaire qui a besoin d’être rassurée, se convainc-t-
elle. Comme le S2, elle doute de la réflexion de la stagiaire, ce qui justifie à ses yeux 
sa prise de parole. Comme la S1, elle dispute sa place avec la stagiaire. Elle identifie 
son besoin de parler, mais reconnaît aussi la nécessité de laisser parler la stagiaire. Un 
dilemme que l’on retrouve chez le S7 sous le terme de dichotomie.  
 
La S3 campe les assises de l’explicitation de sa théorie d’action dans sa solide 
connaissance d’elle-même et dans son authenticité. Elle assure sa position fermement. 
Elle avoue prendre conscience de l’écart entre ce qu’elle professe et ce qu’elle 
pratique, et elle envisage de réduire cet écart. Elle précise dans sa théorie professée 
qu’elle trouvera des moyens de se taire, et ainsi, de laisser parler la stagiaire. Elle 
mise sur sa connaissance de soi et de ses valeurs pour accompagner la stagiaire dans 
sa réflexion. D’ailleurs, elle affirme avoir réalisé ce travail de réflexion, c’est-à-dire 
la démarche laborieuse de se connaître soi-même avant de le demander aux stagiaires, 
et suggère de le faire avant de superviser. Malgré une assurance apparente, un conflit 
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intérieur se joue entre la S3 et sa stagiaire: son irrésistible besoin de prendre la parole. 
Elle le justifie presque continuellement dans son discours. Les raisons évoquées pour 
prendre la parole semblent toujours évidentes, pour elle. Son travail ardu pendant 
l’explicitation de sa théorie d’action démontre la joute qu’elle se livre pour en arriver 
à laisser de la place à la stagiaire. La S3 illustre bien que: «il ne suffit pas de vouloir 
mener une conversation réflexive pour que la compétence nous tombe du 
ciel» (Schön, 194, p. 262). Elle s’accroche à la conviction de bien se connaître et de 
ne pas avoir besoin de personne pour s’analyser. Pourtant, la démarche réflexive est 
en continuelle évolution. La construction d’un savoir expérientiel se fait au fur et à 
mesure de l’interaction entre les conditions subjectives et objectives de l’expérience, 
et sert pour faire face aux situations futures. L’apprentissage expérientiel est un 
processus par lequel un savoir est créé par la transformation de l’expérience (Dewey, 
1968; Kolb, 1984). 
 
La S3 est en devenir comme praticienne réflexive. Elle est engagée dans un 
apprentissage en simple boucle. Elle remet en question ses stratégies d’action et 
certains de ses paradigmes de base, mais ne touche pas pour le moment à ses valeurs 
directrices (Argyris et Schön, 1996, 2002). Pourtant, elle les affiche dans sa théorie 
professée, elle les énumère. Dans son conflit intérieur, l’on perçoit sa difficulté 
d’identifier clairement l’écart entre sa théorie professée et sa théorie pratiquée. Elle 
confirme sa volonté de céder le pas à la stagiaire, tout en justifiant constamment 
pourquoi elle ne le fait pas. Elle évite de résoudre le dilemme en évoquant, comme un 
écran, un principe fondamental auquel elle dit adhérer: sa connaissance d’elle-même 
et de ses valeurs.  
 
La S4 exprime sa théorie d’action à partir de trois caractéristiques en tant que 
praticienne réflexive: elle favorise le développement de l’autoanalyse du stagiaire, 
elle soulève un inconfort dans sa relation avec le stagiaire, et elle prétend 
l’accompagner dans son expérience et dans sa réflexion. Les caractéristiques de sa 
théorie d’action rejoignent celles de la S1 et S3 par son souci de favoriser 
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l’autoanalyse du stagiaire. Elle défend le même point de vue en favorisant le déve-
loppement de l’esprit critique du stagiaire. Quoiqu’elle ne relève pas de difficulté à 
laisser la place au stagiaire comme la S2 et S3, elle tient à le laisser faire sa propre 
analyse de pratique. Ainsi, elle s’appuie sur ses conceptions de la supervision. Elle 
prend pour acquis qu’il ne faut pas renforcer positivement les actions du stagiaire, car 
il se fiera davantage à l’analyse de la personne superviseure plutôt qu'à son regard 
personnel. Ici, la S4 justifie sa position. Elle ne veut pas cautionner le travail du 
stagiaire, c’est un piège. Elle fait une généralisation. Mais elle n’investigue pas vrai-
ment sa pratique à ce moment-là. Ici, la S4 conclut plutôt qu’il y a une norme à 
établir: ne pas valoriser le stagiaire de crainte qu’il ne se fie qu’au jugement de la 
superviseure. 
 
La particularité de la théorie d’action de la S4 vient du fait qu’elle identifie un 
inconfort relié à la rencontre de rétroaction avec le stagiaire. Elle est saisie d’une 
situation concrète de sa pratique: elle se sent mal à l’aise à la suite de sa rétroaction. 
Elle conceptualise son action en puisant dans ses théories de la supervision. «Je 
trouve que c'est à la limite d’une discussion personnelle. Je ne suis pas sûre que ce 
soit une bonne chose que je m'implique personnellement dans la conversation». Elle 
prend conscience de cette proximité professionnelle dans la relation superviseur-
supervisé, cette distance essentielle à respecter comme formatrice, et elle valide son 
action en se promettant d’être vigilante lors de ses prochaines supervisions. Dans 
cette dimension de sa théorie d’action, l’on voit que la S4 remet ses valeurs en ques-
tion et fait un insight au niveau de sa conscience professionnelle (Kolb, 1984). Elle 
est en apprentissage en double boucle (Argyris et Schön, 1996, 2002). Elle démontre 
ses capacités de praticienne réflexive. 
 
D’autre part, la S4 décrit les situations d’enseignement-apprentissage où elle a 
retiré une satisfaction de voir le stagiaire se débrouiller dans une classe difficile. Ici, 
elle n’identifie pas d’écart entre sa théorie professée et sa théorie pratiquée. Dans 
cette situation, elle ne procède pas par déconstruction de son savoir, mais plutôt par 
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une affirmation, une certitude que ce qu’elle fait correspond à ce qui doit être fait. 
Elle s’appuie sur ses croyances et ses conceptions, sans toucher ses valeurs direc-
trices. Dans cette dimension de sa théorie d’action, elle est en apprentissage en simple 
boucle de sa théorie d’action (Argyris et Schön, 1996, 2002). La S4 alterne dans sa 
prise de conscience de l’écart entre sa théorie professée et sa théorie pratiquée. Par 
moment, elle se fie à ses valeurs sans les questionner, à d’autres moments, elle fait un 
insight qui peut l’amener à transformer sa pratique. 
 
La singularité des caractéristiques de la théorie d’action du S5 tient à 
l’importance qu’il accorde à la valorisation de la stagiaire, sa valeur première. Cette 
caractéristique le suit tout au long de l’explicitation de sa théorie d’action. On 
retrouve sa préoccupation de ne pas brimer la stagiaire et de relever d’abord les points 
positifs de son stage, et ceci, de façon permanente dans l’exercice de sa pratique de 
supervision. C’est une façon de s’assurer qu’il présente à la stagiaire une vision 
moins évaluative de son rôle, et qu’elle ne le craint pas: «pour qu’elle puisse se dire: 
bon finalement ce n’est pas si effrayant que ça un superviseur». Il part de ses convic-
tions pour exercer sa pratique. Dans sa théorie professée, rassurer la stagiaire diminue 
la vision du rôle évaluatif de la supervision. Il se veut être en position d’analyste, 
mais adopte en fait une position évaluative. Le praticien réflexif investigue son 
action, dialogue avec sa pratique, développe un regard critique sur son expérience 
(Schön, 1974). Le S5 maintient plutôt sa posture de départ, professant sécuriser la 
stagiaire. Il partage avec la S3 et le S9 un souci de rassurer la stagiaire. Dans les trois 
cas, leur objectif est d’établir une relation de confiance avec elle. Pour le S5, c’est de 
plus pour changer son rôle d’évaluateur.  
 
Le S5 se distingue des autres personnes superviseures par l’affirmation forte 
de sa cohérence dans sa pratique. Son assertion repose sur la régularité des étapes de 
supervision qu’il propose à la stagiaire, et sur l’uniformité des documents qu’il utilise 
avec toutes les stagiaires. Cette interprétation de la cohérence soulève des questions 
au regard de sa capacité réflexive. Elle fait en sorte que le S5 n’identifie pas d’écart 
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entre sa théorie professée et sa théorie pratiquée. Il exprime pourtant avoir commencé 
à questionner sa cohérence; il «voyait sa cohérence» comme ça avant, se référant à la 
réflexion qu’il a amorcée dans le cadre de la formation sur l’entraide professionnelle. 
Nous avons plutôt observé pendant l’entretien qu’il n’a pas touché aux valeurs direc-
trices de sa théorie d’action. Selon lui, il sécurise la stagiaire en procédant toujours de 
la même manière et en réutilisant toujours les mêmes outils. Ainsi, d’une fois à 
l’autre, «c’est toujours pareil». Il ne semble avoir aucun doute à ce sujet. Or, cette 
affirmation est lourde de conséquences pour sa pratique, car elle occulte la dimension 
idiosyncratique de l’enseignement-apprentissage et de la supervision.  
 
Nous questionnons la démarche réflexive du S5. Il favorise l’uniformisation 
de la pratique de supervision qui n’induit certes pas une réflexion sur les adaptations 
nécessitées par les situations singulières rencontrées. Or, d’après Schön, (1983) la 
réflexion sur l’action, les incertitudes qu’elle crée, les questionnements, les doutes 
qu’elle véhicule font partie du bagage du praticien réflexif. «La réflexion est une 
démarche introspective de l’être humain, une expérience essentiellement intérieure» 
(Boutet, 2000, p. 74). Pour le praticien réflexif, le dialogue avec sa pratique ne se fait 
pas sans heurts. Les résistances sont fortes face à la confrontation avec la réalité. Le 
S5 nous fait la démonstration que la théorie d’action, implicite, personnelle et subjec-
tive, n’est pas simple à décoder (Argyris et Schön, 2002). Il soumet ses interventions 
à des outils d’évaluation qui proviennent de l’extérieur, c’est-à-dire de son institution 
d’attache. Il n’accorde pas vraiment d’importance à l’expérience de la stagiaire, mais 
plutôt à la vision que la stagiaire a de lui, à son image qu’il polit pour éviter de susci-
ter la crainte chez la stagiaire. Parmi les personnes superviseures rencontrées, le S5 
est celui qui se questionne le moins, et ce, même à l’intérieur d’un apprentissage en 
simple boucle. C’est à peine s’il s’interroge sur l’utilisation d’outils qui ont pour 
conséquence d’uniformiser sa pratique. Ni ses paradigmes de base ni ses valeurs ne 
font l’objet de sa réflexion sur son action. Il démontre une difficulté à identifier 
l’écart entre sa théorie professée et sa théorie pratiquée. Son discours est surtout axé 
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sur des procédures de supervision qu’il doit respecter. La valorisation de la stagiaire 
est le fondement de toute sa pratique. Il le défend bien sans le remettre en question. 
 
Dans l’explicitation de sa théorie d’action, la S6 vient bousculer ses appuis 
conceptuels et expérientiels. Dès le début de l’explicitation de sa théorie d’action, elle 
identifie une difficulté à accompagner la stagiaire. «Je trouve que c’est difficile 
d’atteindre la stagiaire». Celle-ci évolue dans un stage très difficile. La S6 exprime 
ses émotions et ses sentiments à l’égard du contexte du stage (Acheson et Gall, 1993). 
Elle a l’impression que la stagiaire a réponse à tout, elle prétend qu’elle refuse de 
réfléchir. La S6 est affectée par le climat du stage, mais aussi par son impuissance à 
aider la stagiaire. Elle fait face à ses limites et les communique dans une intense 
démarche de réflexion, consciente de son incapacité à changer la situation, et restant 
attentive à la stagiaire. Elle questionne son rôle, ses interventions, ses dilemmes 
(Kolb, 1984): «Quel est mon rôle auprès des stagiaires?» Elle confronte ses concep-
tions et ses valeurs à la réalité existante du stage, affichant sa frustration et sa décep-
tion. Elle trouve une solution temporaire à son problème, sans pour autant conclure à 
une réussite. Elle identifie un écart presque constant entre sa théorie professée et sa 
théorie pratiquée, gardant une distanciation favorable à un approfondissement de sa 
réflexion. Elle investit sa pratique, ses croyances, ses convictions de l’enseignement-
apprentissage et vit une remise en question qui la mène à un sentiment d’échec. 
 
Les caractéristiques de la théorie d’action de la S6 impliquent une démarche 
laborieuse de réflexion. Elle démontre une attitude critique face à sa pratique. Son 
niveau de réflexion se distancie graduellement de l’action (Van Manen, 1977). Sa 
réflexion dépasse le niveau technique qui tente d’établir des liens causaux entre les 
moyens utilisés et les fins visées. La S6 prend en compte la diversité des événements 
liés à la situation et cherche à accéder aux différentes interprétations liées à la situa-
tion. En ce sens, sa réflexion est de niveau herméneutique. La S6 se distingue des 
autres personnes superviseures par la constance de son questionnement, la reconnais-
sance de ses difficultés et de ses limites, par l’expression de ses émotions et de ses 
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sentiments (Acheson et Gall, 1993), et par son souci à l’endroit de la stagiaire, malgré 
sa visible opposition. La S6 dépasse la limite de ce qui est apparent et s’engage dans 
un travail d’intériorisation qui l’amène à faire un insight, essentiel à la transformation 
de sa pratique. «Finalement, on n’aurait pas dû faire la supervision et essayer de faire 
une rétroaction. On aurait dû parler, prendre le temps de juste parler de ce qu’elle 
vivait elle-même». Elle prend conscience de l’écart entre sa théorie professée et sa 
théorie pratiquée. Elle amorce un processus de recadrage de sa pratique (Argyris et 
Schön, 1996, 2002). 
 
Les caractéristiques du S7 comme praticien réflexif rejoignent les préoccupa-
tions des personnes superviseures 1, 3 et 6. Il déclare vivre une ambivalence entre 
prendre la parole et la laisser à la stagiaire. Il est confronté à son besoin de fournir à la 
stagiaire des outils de réflexion, tout en la laissant faire la synthèse par elle-même. 
«Je suis porté à les nourrir dans ce que je trouve important». Il se positionne en expert 
de la pratique (Malo et Bourassa, 2008) et il exprime une difficulté à exercer un 
accompagnement au service de l’autre. Par ailleurs, il avoue son malaise d’être divisé 
entre son besoin et ceux de la stagiaire: «Je ne suis pas à l’aise, de voir que je fais 
ça». Son ambivalence se manifeste aussi dans sa prise de parole. Comme la S3, il 
avoue parler beaucoup et prendre la place de la stagiaire: «Je me rends compte que je 
parle beaucoup, alors que dans le fond, ce ne serait pas nécessaire». Pour former des 
praticiennes et des praticiens réflexifs, les stagiaires ont besoin d’une personne super-
viseure réflexive elle-même qui laisse la stagiaire faire sa propre réflexion (Cautrels, 
2003; Donnay et Charlier, 2006; Loughran, 2002). Ici, le S7 éprouve une difficulté à 
accompagner la stagiaire dans sa réflexion. Il résiste péniblement à la tentation de 
réfléchir à la place de la stagiaire.  
 
Le S7 confirme un écart entre ses valeurs professées et ses valeurs pratiquées. 
Il vit un conflit dialectique, se disputant la place avec la stagiaire. Il résout partielle-
ment ce conflit en «passant le micro» à la stagiaire pour qu’elle s’exprime aussi. Il lui 
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donne l’occasion de faire la synthèse et il spécifie qu’il fait la sienne après. C’est une 
solution qui règle temporairement son conflit intérieur.  
 
Dans sa théorie professée, le S7 fait la promotion de la métacognition pour 
accompagner les stagiaires dans leur réflexion et ainsi susciter un questionnement sur 
leur pratique. Il est seul à signaler de façon explicite, dans sa théorie d’action, la 
métacognition comme outil de réflexion. Il indique par cet apport intéressant qu’il se 
préoccupe de la réflexion de la stagiaire. Il «lance la discussion». Il amène les 
stagiaires à faire des liens théorie-pratique, il veut qu’elles soient conscientes de leur 
action, dépasser leur intuition. Quoique ses intentions soient justifiées, il a tendance à 
partir de ses conceptions et de ses convictions plutôt que de rester centré sur son 
expérience et celle de la stagiaire. Il ne discute pas de ses choix d’approche. Il en est 
convaincu. Le praticien réflexif laisse une place égale à la réflexion et à l’expérience 
(Dewey, 1968). Le S7 fait davantage place à la réflexion, sous un mode précis, celui 
de la métacognition. 
 
En réponse aux questions de la chercheure, le S7 se définit comme une 
personne en apprentissage. Bien qu’il identifie un écart entre sa théorie professée et 
sa théorie pratiquée, il n’élabore pas sa réflexion pour cerner cet écart. Il envisage de 
réduire sans fournir les moyens qu’il va prendre pour y arriver. Par contre, il précise 
que la réduction de l’écart apportera des bénéfices aux stagiaires. Le S7 accorde une 
place de choix aux stagiaires dans l’expression de sa théorie professée. La difficulté 
pour lui est de s’approprier sa propre réflexion et son expérience. Il attribue aux 
stagiaires les effets de la réduction de l’écart entre sa théorie professée et sa théorie 
pratiquée. La démarche réflexive est pourtant un processus qui lui appartient. Il 
démontre une difficulté à identifier l’écart entre sa théorie professée et sa théorie 
pratiquée, et il se situe en apprentissage en simple boucle. Il questionne ses para-
digmes de base et ses stratégies, ses valeurs directrices ne sont pas touchées (Argyris 
et Schön, 1996, 2002). 
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De l’explicitation de la théorie d’action de la S8 émergent deux caractéris-
tiques. Elle exprime sa théorie professée comme suit. Premièrement, elle se reconnaît 
des limites et des capacités dans l’exercice de sa pratique. Elle s’autocritique à partir 
de ses interventions dans les situations d’enseignement-apprentissage de la stagiaire. 
Elle amorce donc un processus de réflexion tournée vers l’action (Dewey, 1968). 
Deuxièmement, elle cerne spécifiquement une préoccupation qui n’a pas été signalée 
dans la théorie d’action des autres personnes superviseures: tout en privilégiant la 
rencontre en triade, prenant une position claire en faveur d’un travail de collaboration 
avec l’enseignante et l’enseignant associé, elle s’adapte aux situations de supervision. 
Elle réfère à une situation de supervision antérieure qui l’a amenée, après une obser-
vation réfléchie, à rencontrer la stagiaire seule, avant de se joindre à l’enseignante 
associée. La gravité de la situation l’a conduite à déduire qu’il en était mieux ainsi. 
Elle affiche sa position et la justifie par une explicitation qui démontre qu’elle ques-
tionne les stratégies de sa pratique. 
 
Une autre spécificité caractérise la théorie d’action de la S8, c’est la définition 
qu’elle se donne comme formatrice de stagiaires. En effet, elle se définit catégori-
quement comme une personne de terrain. Elle se perçoit ainsi, et ses collègues de 
travail la présentent aussi comme une «femme de terrain». Elle met en opposition la 
théorie et la pratique dans sa théorie professée et elle ne s’associe pas aux personnes 
superviseures qui tiennent un langage théorique. C’est ainsi que dans ses réponses 
aux questions de la chercheure, elle décrit sa position, spécifiant qu’elle se rappro-
chera de sa théorie pratiquée «en restant elle-même». L’on perçoit sa volonté de 
maintenir sa perception d’elle-même, être une personne de terrain, un lieu dans lequel 
elle est à l'aise et rassurée. Elle ne questionne pas le modèle qu’elle s’approprie et 
qu’elle véhicule dans sa pratique, elle l’affirme plutôt. La S8 démontre une certaine 
résistance à se voir autrement. De plus, elle indique que la chercheure pose des ques-
tions théoriques et ne pas être à l’aise d’y répondre. On remarque une difficulté à se 
centrer sur sa réflexion et à questionner ses perceptions, contrairement au praticien 
réflexif qui est en constant dialogue avec sa pratique (Schön, 1983). 
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Par contre, elle signale que lors de l’enregistrement vidéo de la rencontre de 
rétroaction qui a servi au moment de l’entretien de recherche, elle identifie un écart 
entre ce qu’elle donne comme image d’elle-même et ce qu’elle est en réalité, sans 
toutefois élaborer sur son constat. Elle amorce peut-être ainsi une prise de conscience 
de l’écart entre sa théorie professée et sa théorie pratiquée.  
 
Les caractéristiques du S9 par rapport au praticien réflexif rejoignent celles 
des personnes superviseures S1, S3, S5 et S7, principalement dans leur intention 
d’établir une relation équitable avec leur stagiaire. Dans sa théorie professée, le S9 
donne priorité à la relation superviseur-supervisé, un principe fondamental sur lequel 
il se base pour exercer sa pratique. D’ailleurs, dans ses réponses aux questions de la 
chercheure, il évoque sa complicité avec la stagiaire, avec qui il établit d’abord une 
relation personnelle, accédant ensuite à son expérience professionnelle, favorisant une 
écoute mutuelle. C’est ainsi qu’il construit cette complicité: «On avait vraiment une 
relation de communication profonde qui devient pour moi de la complicité dans la 
démarche et dans la réflexion. Je peux dire que j’ai vraiment appliqué ma théorie». Le 
S9 confirme qu’en général il s’appuie sur une relation personnelle et professionnelle 
pour exercer sa pratique. C’est en établissant cette complicité qu’il dit pratiquer ce 
qu’il professe. Dès lors, il démontre une difficulté à identifier l’écart entre sa théorie 
professée et sa théorie pratiquée, qualité indispensable pour être un praticien réflexif 
(Argyris et Schön, 1996, 2002; Schön, 1983). 
 
Il est révélateur également de s’attarder à la manière dont S9 véhicule ses 
principes pédagogiques à la stagiaire. Il affirme ses convictions et ses conceptions de 
l’enseignement-apprentissage de manière prescriptive, qu’il s’agisse de travailler pour 
le bien de l’enfant «parce que je leur dis tout le temps, il faut travailler pour le bien de 
l’enfant», de la gestion de classe «Je leur dis souvent quand tu es rigide devant la 
classe, les enfants finissent par t’oublier, tu fais partie des meubles [ …] il faut que tu 
sentes le climat de la classe […].donc faut que tu aies des antennes», ou du plaisir 
d’enseigner «Je travaille beaucoup sur l’aspect du plaisir d’enseigner. Il faut avoir du 
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plaisir avec les enfants, il faut qu’ils aient du plaisir à te voir en avant», le superviseur 
communique ses demandes de façon impérative. Il met en évidence ses valeurs et il 
les transmet à la stagiaire. Il s’appuie sur ses croyances. Le S9 traite les événements 
de sa pratique à partir de son expertise et de ses valeurs. Il évolue davantage en 
supervision normative (Acheson et Gall, 1993; Cogan, 1973). Il explique comment il 
intervient pour que la stagiaire acquiesce à ses demandes: «Là on jase fort! Je suis 
quand même assez direct avec les étudiantes. Il y en a qui font un saut!» Il démontre 
une difficulté à investiguer son action par un questionnement et une observation 
réfléchie (Kolb, 1984), celle d’un dialogue continuel avec sa pratique (Schön, 1983). 
  
4.10.2. Présentation des thèmes communs aux diverses théories d’action 
 
Au tableau 13 figurent les sigles des caractéristiques de la théorie d’action des 
personnes superviseures. Ils sont répartis à l’interface du code des personnes supervi-
seures et des thèmes les plus communs qui ressortent de leur théorie d’action. Les 
sigles se retrouvent en nombre plus ou moins élevé dans chacun des thèmes. 
 
 
 
Tableau 13  
Regroupement des caractéristiques des neuf théories d’action par thèmes 
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Nous remarquons que le thème le plus abordé est celui de l’ambivalence que 
les personnes superviseures vivent entre partir de leur réflexion ou partir de la 
réflexion des stagiaires. Six personnes superviseures expriment une préoccupation 
marquée à cet effet. La manifestation de cette ambivalence prend la forme d’un doute, 
d’une incertitude, d’une instabilité, d’une dichotomie, d’une incapacité, d’une 
indécision, d’un immense questionnement. Pourquoi cette insistance à vouloir 
accorder la place et la parole aux stagiaires pendant la rencontre de rétroaction? Nous 
tentons quelques hypothèses pour expliquer ce point commun dans leur théorie 
d’action.  
 
Les personnes superviseures sensibilisées au développement des compétences 
professionnelles à l’enseignement (Ministère de l’Éducation du Québec, 2001) sont 
appelées à en tenir compte dans l’accompagnement des stagiaires. Or, la compétence 
11 invite la stagiaire à réfléchir à sa pratique (analyse réflexive) et à réinvestir les 
résultats de sa réflexion dans l’action. Bien intentionnées à laisser les stagiaires faire 
leur analyse réflexive comme il est prévu dans le programme de formation, les 
personnes superviseures se réfèrent malgré tout à leur propre expérience et à leurs 
propres convictions. C’est pourquoi elles expriment leur besoin de prendre la parole, 
tout en se demandant si cela est indispensable ou superflu. Elles doutent peut-être de 
la capacité d’analyse des stagiaires, qui n’ont pas une grande expérience  par rapport 
à la leur, et il est possible qu’elles aient un souci d’aider les stagiaires à voir les 
aspects importants de leur enseignement, de crainte qu’elles n’en oublient. Les prises 
de conscience ne sont pas synchronisées ni du même ordre pour les personnes 
superviseures et les stagiaires. Le temps que chacune et chacun mettent à faire leur 
réflexion est variable. La démarche réflexive est unique et complexe pour les deux 
personnes engagées dans ce processus. Étant donné que le temps accordé à la 
rencontre de rétroaction est limité, la tentation peut être grande chez les personnes 
superviseures de soulever le plus d’éléments possibles d’observation de situations 
d’enseignement avec les stagiaires: peut-être pour s’assurer elles-mêmes que tous les 
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éléments importants sont abordés; peut-être pour valider leur travail auprès des 
stagiaires. 
  
D’autre part, les personnes superviseures, garantes d’une expertise profes-
sionnelle (Correa Molina, 2004), ont besoin d’affirmer leur propre compétence. Bien 
entendu, leur expertise tombe à point nommé dans plusieurs situations. Mais parfois, 
s’exprimant par une prise de parole hâtive, elle vient devancer la réflexion des 
stagiaires, provoquant un mouvement précipité dans le processus d’accompagnement. 
Le besoin de partager leur expertise s’inscrit dans leur façon de voir leur rôle en 
supervision pédagogique. Leur rôle leur confère un pouvoir indéniable qu’elles exer-
cent singulièrement, selon les valeurs qu’elles veulent véhiculer auprès des stagiaires. 
Leur rôle consiste entre autres à accompagner les stagiaires dans leur réflexion. 
Déchirées entre leur désir de prendre la parole et les besoins des stagiaires, l’atteinte 
d’un équilibre dans l’exercice de leur rôle comme accompagnatrice comporte 
sûrement un défi important. Remettre en question leur rôle, et par conséquent leur 
pouvoir, prendre conscience de l’écart entre leur théorie professée (je veux laisser la 
parole aux stagiaires afin qu’ils expriment ce qui les préoccupe) et leur théorie 
pratiquée (je prends la parole pour leur prodiguer les conseils dont je crois qu’ils ont 
besoin) peut certes ébranler les assises de leur pratique et soulever un conflit intérieur 
intense: partir de sa réflexion de personne superviseure ou laisser les stagiaires faire 
leur propre réflexion. 
 
On constate également que les personnes superviseures abordent peu ou pas 
dans leur discours, les objets d’apprentissage de l’enseignement, les propositions 
didactiques et les liens cours-stage. Nous nous sommes posé la question à savoir si la 
situation que nous avons créée lors de l’entretien de recherche a pu favoriser 
davantage l’expression d’un type de discours axé sur la relation personne 
superviseure-stagiaire, plutôt que sur les objets d’apprentissage. Pourtant, nous 
sommes intervenue minimalement pendant l’entretien de recherche, ce qui a laissé la 
place aux personnes superviseures pour discuter du sujet de leur choix. C’est 
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pourquoi nous interprétons que l’absence de discussion sur ces éléments révèle 
davantage les limites de la théorie implicite des personnes superviseures qu’une 
limite de notre dispositif.  
 
On observe aussi qu’au cours des entretiens les personnes superviseures réfè-
rent peu ou pas aux propos qu’elles tiennent dans la rencontre de rétroaction avec les 
stagiaires que nous leur demandons de commenter. Elles ont plutôt tendance à expri-
mer leur théorie professée. Est-ce que le fait que ces personnes superviseures aient 
déjà procédé à une analyse vidéo accompagnée de leur pratique dans le cadre du 
cours sur l’insertion professionnelle a fait en sorte qu’elles choisissent d’exprimer 
leurs intentions et leurs préoccupations plutôt que d’analyser systématiquement leur 
pratique réelle comme elles l’avaient déjà fait? S’étaient-elles alors fixé un idéal à 
atteindre qui a marqué leurs propos pendant l’entretien de recherche? L’entretien 
était-il un lieu propice à l’expression de leur théorie pratiquée, étant donné que la 
chercheure intervenait peu, à la différence du formateur pendant le cours? Est-ce que 
laissées à elles-mêmes dans leur réflexion, elles élaborent plus spontanément sur ce 
qu’elles disent vouloir faire, leur théorie professée, plutôt que de réagir à leur théorie 
pratiquée, comme l’entretien basé sur l’observation d’une réelle rencontre de 
rétroaction leur en fournissait pourtant l’occasion? Est-ce qu’elles ont cherché 
davantage à se convaincre ou à convaincre la chercheure de la qualité de leur théorie 
d’action? Accomplir une «self research», analyser «objectivement» sa pratique, 
comporte des enjeux importants et demande une part d’humilité et de confiance en soi 
(Lunenberg et Willemse, 2006). Quelle est la nature des résistances qui font obstacle 
à une confrontation directe avec leur théorie pratiquée? Voilà autant de questions 
soulevées par le constat que nous faisons de l’absence de référence à ce qu’elles font 
ou disent sur la vidéo. 
 
Un autre thème est commun à la théorie d’action de cinq personnes supervi-
seures. Il s’agit de l’importance accordée à rassurer les stagiaires et à créer un lien de 
confiance avec elles. Quand on regarde de près les propos analysés, on perçoit la 
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motivation manifestée par ces personnes superviseures à investir dans l’établissement 
d’un lien de confiance avec les stagiaires. Une personne superviseure mise sur la rela-
tion avec les stagiaires pour développer leur autonomie. Pour une autre, c’est pour les 
valoriser et leur exprimer sa compréhension. Pour l’une, c’est pour les mettre à l’aise 
afin que les stagiaires fassent leur analyse de pratique et leur bilan de stage par elles-
mêmes; pour une autre, c’est pour changer la vision de son rôle auprès des stagiaires. 
Enfin pour une autre personne superviseure, établir un lien de confiance sert à cons-
truire une complicité indispensable avec les stagiaires, lui permettant ainsi d’exercer 
sa pratique de supervision de façon satisfaisante. Si l’on constate au départ une inten-
tion commune, celle de créer une relation de confiance, les raisons pour le faire sont 
personnelles à chaque personne superviseure. Ce constat souligne la complexité de 
l'acte de supervision, et l’opacité du discours analysé. 
 
De plus, nous observons que les caractéristiques de la théorie d’action de trois 
personnes superviseures se retrouvent dans le thème, expression des émotions et des 
sentiments. La S6 les exprime dans trois caractéristiques de sa théorie d’action. Elle 
vit de la frustration, de l’empathie, de la colère, de l’insatisfaction, de la déception 
rattachées au contexte dans lequel évolue la stagiaire. Par contre, la S1 ressent une 
fierté face à l’accomplissement de la stagiaire. La personne superviseure S2 ressent 
une inquiétude face au défi que lui-même se lance dans sa supervision, et à ses 
chances de réussite. L’expression de sentiments et d’émotions n’est pas commune à 
toutes les personnes superviseures. La plupart ne réfèrent aucunement à ce qu’elles 
ressentent pendant la rencontre de rétroaction, et ne mentionnent pas en avoir pendant 
l’entretien de recherche. Pourtant, le praticien et la praticienne, pour être conscient de 
sa théorie d’action, doit accepter de se mettre parfois en mode affectif au cours de son 
dialogue, et de prêter attention au sentiment de plaisir et de déplaisir ressenti face à la 
réaction des stagiaires (St-Arnaud, 2003). Rappelons aussi que la supervision clinique 
est un processus dont l’efficacité dépend en grande partie de l’accord harmonieux que 
l’on retrouve chez la personne superviseure entre son esprit, ses émotions et ses 
actions (Acheson et Gall, 1993). Dans le modèle 2 de la théorie d’action, l’expression 
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authentique des sentiments est encouragée contrairement au modèle 1 ou l’individu 
s’interdit tout sentiment négatif (Argyris et Schön, 1996, 2002; Schön, 1983, 1994). 
Les personnes superviseures expriment peu leurs émotions et leurs sentiments dans 
l’explicitation de leur théorie d’action. Est-ce passé sous silence volontairement, 
parce qu’il serait gênant de les partager avec la chercheure, ou leur accordent-elles 
vraiment peu d’importance? Nous questionnons à la fois notre dispositif de recherche 
et la capacité des personnes superviseures à réfléchir à leurs sentiments et leurs émo-
tions présents dans leur pratique ainsi qu’à les verbaliser dans l’explicitation de leur 
théorie d’action. 
 
Les résultats démontrent que chaque théorie d’action des personnes supervi-
seures est bien singulière. Le premier thème traitant de leur ambivalence entre partir 
de leur réflexion ou laisser la stagiaire faire sa propre analyse, révèle la présence d’un 
dilemme important entre les deux personnes impliquées. Il serait intéressant d’aller 
explorer ce lieu où deux univers de significations se rencontrent, et où s’installe une 
polarisation entre l’espace que les personnes superviseures semblent accorder aux 
stagiaires, et celui qu’elles veulent conserver. 
 
4.10.3. Synthèse pour l’ensemble des personnes superviseures 
 
Qu’est-ce que l’on peut dire de la réflexivité des personnes superviseures sur 
la base de nos résultats? Y a-t-il des personnes superviseures qui correspondent plus 
que d’autres au modèle du praticien réflexif? Pour répondre à la question, nous 
référons à Schön (1983, 1994) qui décrit le praticien réflexif comme celui qui 
dialogue avec sa pratique, celui qui remet en question ses stratégies et ses paradigmes 
de base ainsi que ses valeurs directrices. Sur les neuf personnes superviseures, il nous 
apparaît que trois se distinguent des autres par la permanence de leur questionnement 
et par le niveau de réflexion sur leur pratique. La S1 et la S4 adhèrent 
momentanément au modèle du praticien réflexif. Elles remettent en question leurs 
interventions. Elles se décentrent d’elle-même à certains moments de l’explicitation 
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de leur théorie d’action, et posent leur regard sur l’effet de leur intervention sur la 
stagiaire. Elles voient l’écart entre leur théorie professée et leur théorie pratiquée dans 
certaines situations de leur pratique présentes sur la vidéo. La S6 touche aux 
nombreuses dimensions de l’acte de supervision. Elle s’engage émotivement dans le 
questionnement de sa pratique. Elle interroge en permanence sa façon de superviser. 
Elle exprime sa déception de ne pas réussir à faire réfléchir la stagiaire. Elle avoue 
ses limites et elle reste ouverte aux difficultés de la stagiaire. 
 
La S1 se place en position de praticienne réflexive, mais elle a des difficultés à 
maintenir cette position. Elle alterne. Elle accuse une difficulté à formuler l’écart 
entre sa théorie professée et sa théorie pratiquée. Elle ne résout pas l’écart. Elle mani-
feste l’intention de le résoudre, mais ne précise pas comment. La S4 remet en ques-
tion ses valeurs directrices de façon ponctuelle, quand elle prend conscience que dans 
la rencontre de rétroaction avec le stagiaire, elle dépasse la limite du personnel. Elle 
prend la décision de ne plus aborder les aspects personnels dans une telle situation. 
Elle identifie le problème, et trouve une solution pour le régler. Elle voit l’écart dans 
sa pratique réelle.  
 
Les personnes superviseures S1 et S4 amorcent une démarche réflexive dans 
leur pratique. Par moment, elles font preuve de réflexivité, parfois, elles généralisent 
leurs interprétations et les appliquent à d’autres situations de supervision éventuelles, 
sans remettre en questions leurs valeurs directrices.  
 
En revanche, la personne superviseure S6 nous semble être une praticienne 
réflexive. Elle maintient cette position de façon continuelle dans son discours. Sa 
réflexion est présente de façon permanente. Elle réfère à des données directement 
observables sur sa vidéo. Elle remet en question ses croyances, ses convictions, ses 
valeurs directrices en enseignement, en supervision et dans sa pratique réelle. Elle 
critique ses interventions, elle les analyse. Elle communique ses émotions et ses 
sentiments, les exprime par rapport à elle-même, et par rapport à la stagiaire. Elle 
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prend conscience de l’écart entre ce qu’elle veut faire et de l’impossibilité de le faire 
dans la réalité. Elle fait part de sa déception et de sa difficulté d’intervenir dans la 
situation. Elle identifie ses limites et elle prend conscience de l’écart entre sa théorie 
professée et sa théorie pratiquée. Elle trouve une solution au problème qu’elle 
rencontre dans la situation de supervision, et elle l’explicite lors de l’entretien de 
recherche. Elle essaie de voir les valeurs mises en jeu par les décisions qu’elle prend 
et elle s’efforce d’en faire prendre conscience à la stagiaire. Elle essaie de créer pour 
elle-même et pour la stagiaire, des conditions intrinsèquement satisfaisantes (Schön, 
1983, 1994). Pour ces raisons, elle nous semble plus réflexive que les autres 
personnes superviseures. 
 
Avant de résumer la discussion sur l’ensemble des personnes superviseures, 
rappelons que le but de la discussion n’est pas de cartographier la meilleure théorie 
d’action, mais de situer les personnes superviseures les unes par rapport aux autres 
comme praticienne réflexive. Dans l’ensemble, nous remarquons que prendre cons-
cience de l’écart entre leur théorie professée et leur théorie pratiquée est un défi de 
taille. Nous observons que les personnes superviseures s’investissent dans 
l’explicitation de leur théorie d’action. Elles cherchent à comprendre et à trouver des 
moyens de changer leur pratique. Elles se butent souvent à une contradiction, soit 
entre leurs besoins et les besoins de la stagiaire, soit à leurs limites. Pour la plupart, 
elles se questionnent. Elles se saisissent d’un problème, l’investiguent. D’autres 
s’accrochent davantage à leurs croyances et à leurs conceptions de l’enseignement-
apprentissage et de la supervision. Certaines ont de la difficulté à prendre une 
distance entre ce qu’elles font et ce qu’elles professent. Elles personnalisent leur 
supervision. Elles se fixent des objectifs; certaines affirment les atteindre, tandis que 
d’autres sont déçues de leurs résultats. Chez plusieurs, la prise de parole est discutée, 
et même disputée. C’est difficile de laisser la stagiaire faire sa propre réflexion; on est 
tenté de la faire à sa place (Loughran, 2002). Les personnes superviseures doutent de 
la profondeur de la réflexion de la stagiaire. Elles ont tendance à placer leur expé-
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rience devant celle de la stagiaire. Elles s’y réfèrent pour qu’elle réalise elle aussi des 
apprentissages semblables. 
 
De façon générale, on note que les personnes superviseures ont une difficulté 
à identifier l’écart entre leur théorie professée et leur théorie pratiquée. Leurs 
réponses aux questions de la chercheure en témoignent. Les personnes superviseures 
se définissent à partir d’une qualité qu’elles s’attribuent ou choisissent une expression 
qui personnalise leur pratique. Le «moi» occupe parfois une place prédominante. Les 
personnes superviseures partent surtout de leurs valeurs, de leur expérience. Elles 
confrontent les deux univers de signification (supervisé-superviseur). Elles s’appro-
prient le processus de supervision, soit en se comparant, soit en s’opposant à la 
stagiaire. Certaines exercent un pouvoir sans trop l’évoquer dans leur théorie pro-
fessée. D’autres sont satisfaites de leur démarche de réflexion. Elles se valorisent, se 
félicitent. À l’opposé, elles manifestent une certaine frustration face à leurs limites 
qui les confrontent avec la réalité. Elles professent vouloir améliorer leur pratique. 
 
Les personnes superviseures restent au niveau de leurs perceptions. Elles se 
confortent dans leurs croyances, leurs convictions et leurs valeurs. Pourtant, elles se 
disent motivées au changement. Rendre explicite ce qui est implicite est un lourd 
travail. Identifier l’écart entre la théorie professée et la théorie pratiquée n’est pas 
simple (Argyris et Schön, 1996, 2002). C’est ainsi que l’on voit que l’usage des mots 
peut avoir une tout autre connotation d’une personne superviseure à l’autre. Chaque 
théorie d’action qui a été explicitée lors de l’entretien de recherche est rattachée à 
l’expérience de chacune. La prise de conscience de l’écart entre sa théorie professée 
et sa théorie pratiquée exige de la personne superviseure de remettre en question ses 
valeurs, de dépasser ses stratégies et ses paradigmes pour aller confronter ses valeurs, 
en fait, d’être une praticienne réflexive. L’analyse de pratique est un processus long et 
complexe (Fenstermacher, 1987; Vermersch, 2006). L’exercice dépasse les mots et va 
au-delà de ce qui est apparent. Entrer dans l’univers de signification de la personne 
superviseure, accéder à un niveau plus profond de sa pratique, explorer sa théorie 
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d’action, suscitent des réactions diverses. Les individus peuvent en savoir davantage 
sur ce qu’ils peuvent dire, mais être incapables de décrire leur savoir-faire, tandis que 
d’autres sont réticents à parler, «car toute tentative de révéler l’incongruité ou 
l’absurdité de la théorie professée est perçue comme une gêne ou une menace» 
(Argyris et Schön, 2002, p. 37). Dans le cadre de notre recherche, nous ne pouvions 
faire l’économie d’une analyse en profondeur de la pratique personnelle de la 
personne superviseure, de son expérience et de sa réflexion. Le concept de réflexion 
est lié à celui de l’expérience. L’expérience de la réflexion intérieure doit se prolon-
ger et compléter une expérience directe dans l’action concrète pour en favoriser un 
apprentissage véritable (Boutet, 2000).  
 
En conclusion de la synthèse et de la discussion des résultats sur l’ensemble 
des personnes superviseures, nous aimerions rappeler qu’au début de notre démarche 
doctorale, nous étions fort préoccupée de chercher l’équité dans l’évaluation des 
stagiaires. C’est en effet à partir d’un questionnement persistant à ce sujet que nous 
en sommes venue à aller visiter de plus près la pratique de supervision. Au tout début, 
l’analyse de notre pratique de supervision et les lectures associées à notre démarche 
exploratoire nous révélèrent qu’il y a une théorie qui sous-tend la pratique de la 
personne superviseure. Les recherches effectuées jusqu’à maintenant ne comblaient 
pas suffisamment notre curiosité et notre besoin de connaître la théorie sous-jacente à 
l’action de la personne superviseure. Revenant aux sources de Dewey  jusqu’à Kolb, 
Schön et Argyris, nous avons trouvé des réponses dans un savoir qui se construit dans 
l’expérience de la personne superviseure. Puis, à partir de son expérience et de sa 
réflexion ancrée dans son expérience, nous avons exploré sa théorie d’action, celle 
qui fonde sa pratique. L’explicitation par la personne superviseure de sa théorie 
d’action nous a offert une porte d’entrée sur sa pratique.  
 
Nous avons constaté que la personne superviseure démontre une difficulté à 
prendre conscience de l’écart entre sa théorie professée et sa théorie pratiquée. Par le 
fait même, il est difficile de former des praticiennes et des praticiens réflexifs de la 
245 
 
supervision. Conséquemment, il est difficile de former des enseignantes et des ensei-
gnants réflexifs. La capacité d’explicitation serait un facteur important de prise de 
conscience de sa théorie d’action. À partir de ce constat, nous sommes en faveur d’un 
accompagnement pour soutenir la réflexivité professionnelle en éducation. Dès lors, 
nous référant à notre intérêt de départ sur l’équité dans l’évaluation des stagiaires et à 
notre cadre conceptuel, nous convions la personne superviseure à s’engager dans une 
démarche réflexive, en vue de devenir une praticienne réflexive. Une personne 
superviseure qui n’est pas une praticienne réflexive risque d’être inéquitable pour 
évaluer les stagiaires.  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
CONCLUSION 
 
 
 
Cette recherche avait comme but de décrire les caractéristiques de la théorie 
d’action de personnes superviseures de stagiaires en formation initiale à 
l’enseignement au préscolaire et au primaire en tant que praticiennes réflexives, à 
partir de l’exploration de leur théorie d’action et de leur perception de l’écart entre 
leur théorie professée et leur théorie pratiquée. Nous avons tenté de répondre à la 
question de recherche concernant les caractéristiques de leur théorie d’action en nous 
approchant de leur pratique de supervision, plus spécifiquement au moment de la 
rencontre de rétroaction avec le stagiaire ou la stagiaire après la période d’observation 
en classe. Nous les avons également interrogées sur leur perception de l’écart entre 
leur théorie professée et leur théorie pratiquée ainsi que sur les moyens qu’elles envi-
sagent pour combler cet écart. Pour réaliser notre recherche, nous avons rencontré 
neuf personnes superviseures qui provenaient d’un groupe engagé dans un pro-
gramme court de deuxième cycle de formation à la supervision pédagogique de 
l’Université de Sherbrooke, donc familières avec l’analyse de leur pratique. 
 
Notre cadre conceptuel repose sur le concept du praticien réflexif (Schön, 
1983) et de la théorie d’action (Argyris et Schön, 1996), de l’apprentissage expérien-
tiel (Dewey, 1968; Kolb, 1984) et de la supervision clinique (Acheson et Gall, 1993; 
Cogan, 1973). Nous nous sommes inspirée de l’argumentation pratique développée 
par Fenstermacher (1987, 1996) afin de structurer l’entretien de recherche des neuf 
personnes superviseures participant à l'étude. Elles exprimaient leur théorie d’action à 
partir du visionnage d’une vidéo de rencontre de rétroaction avec un ou une stagiaire. 
Leurs commentaires lors de l’entretien de recherche ont été enregistrés sur bande 
audio. Les transcriptions des entretiens ont été soumises à une analyse de contenu, et 
des caractéristiques ont émergé au fur et à mesure de ladite analyse. 
 
La supervision est un acte complexe et les personnes superviseures qui 
accompagnent les stagiaires dans leur réflexion sont appelées à s’engager elles-
mêmes dans une démarche réflexive. C’est ce territoire réflexif de personnes supervi-
seures que nous avons voulu explorer et commencer à cartographier. Nous avons 
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dressé une carte conceptuelle de la théorie d’action de chaque personne superviseure. 
Nous avons dégagé des ressemblances et des différences entre chacune. Elles se sont 
toutes impliquées dans une démarche rigoureuse et exigeante d’analyse réflexive affi-
chant parfois un doute, une déstabilisation ou une déception, qu’elles exprimaient 
dans leurs propos. Le processus enclenché par cet exercice d’explicitation n’assure 
pas d’office un changement dans leur pratique, mais il s’est révélé favorable à 
l’expression de leur théorie d’action. 
 
Notre objectif général était de décrire les caractéristiques de la théorie d’action 
de personnes superviseures de stagiaires en formation initiale à l’enseignement en 
tant que praticienne réflexive. Est-ce que nous avons atteint nos objectifs de 
recherche?  
 
Le premier objectif spécifique était de décrire leur théorie professée. Nous 
avons atteint le but que nous nous étions fixé. Les personnes superviseures expriment 
abondamment ce qu’elles professent, et avec une grande liberté. Elles parlent volon-
tiers de leur théorie professée. L’ampleur des propos traitant de leur théorie professée 
est caractéristique d’un intérêt commun, ou d’un besoin de verbaliser et de partager 
leurs convictions et leurs conceptions de l’enseignement et de la supervision. Les 
personnes superviseures ont manifesté une motivation claire à communiquer ce 
qu’elles disent vouloir faire dans leur pratique. Elles parlent aisément et longuement 
de leur théorie professée. Le discours sur leur pratique semble un objet familier sur 
lequel échanger. On a pu constater, et ceci est significatif pour la pertinence de notre 
recherche ainsi que pour des recherches futures, que les personnes superviseures ont 
occupé activement la tribune qui leur était offerte pour la description de leur théorie 
professée. 
 
D’autre part, le deuxième objectif consistait à décrire leur perception de 
l’écart entre leur théorie professée et leur théorie pratiquée. Cet objectif fut plus diffi-
cile à atteindre. Les personnes superviseures n’ont pas parlé spontanément de leur 
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théorie pratiquée. Elles se réfèrent peu à leur théorie pratiquée observable sur la 
vidéo. Elles abordent peu ou pas ce qui se passe dans la réalité: est «réelle» la capa-
cité réflexive qui conduit les personnes superviseures à retrouver par elles-mêmes les 
valeurs-critères de leurs pensées, de leurs paroles et de leurs actions (Paul, 2004). 
L’entretien de recherche était une occasion d’identifier et de discuter de l’écart entre 
leur théorie professée et leur théorie pratiquée, mais elles profitent peu de cette possi-
bilité. Il nous est apparu qu’en entretien de recherche, laissées à elles-mêmes, les 
personnes superviseures ont eu tendance à se réfugier dans leur théorie professée. 
L’impression que cela nous a donnée est que les personnes superviseures ne voient 
pas ce qu’elles font ou n’entendent pas ce qu’elles disent sur la vidéo. Malgré la 
durée de la vidéo, et le choix libre et éclairé du segment vidéo qu’elles ont fait, elles 
s’y réfèrent peu, elles ne développent pas sur leur théorie pratiquée. Il semble que la 
vidéo fut un prétexte pour exprimer leur théorie professée. Elles ont une difficulté à 
commenter leur pratique réelle et reviennent à du discours, à ce qu’elles professent. 
Conséquemment, elles ont une difficulté à décrire leur perception de l’écart entre leur 
théorie professée et leur théorie pratiquée. 
 
Le troisième objectif était de décrire les intentions et les moyens qu’elles 
envisagent pour réduire l’écart. Ayant rencontré une difficulté à décrire leur percep-
tion de l’écart entre leur théorie professée et leur théorie pratiquée, les personnes 
superviseures identifient difficilement un plan d’action, des outils ou des solutions 
qui leur permettraient de réduire l’écart. Elles formulent plutôt des souhaits, des aspi-
rations plus ou moins précises, ou elles s’attribuent des qualités qui devraient faire en 
sorte que l’écart se réduirait à un moment donné, en exerçant leur pratique de super-
vision. Il ne leur est pas facile de décrire des moyens et des intentions de réduire cet 
écart. On perçoit même parfois chez les personnes superviseures, à travers leurs 
réponses à la troisième question posée par la chercheure, un certain embarras, un 
effort peu convaincant de formuler des moyens ou des intentions pour réduire l’écart. 
Donc, le troisième objectif est partiellement atteint. Trop peu d’intentions et de 
moyens ont été formulés de façon claire et précise par les personnes superviseures. 
250 
 
Les résultats de la recherche démontrent que le développement de la réflexi-
vité en formation initiale à l’enseignement n’est pas un objectif facile à atteindre. 
Affirmer que l’on veut former des praticiennes et des praticiens réflexifs est une 
chose, le mettre en application en est une autre. Nos résultats révèlent que le proces-
sus dans lequel les personnes superviseures sont invitées à s’engager pour former des 
enseignantes et des enseignants réflexifs est un exercice exigeant et complexe qui 
demande un investissement de temps, une motivation personnelle et institutionnelle, 
afin de mettre en place un dispositif permettant de développer la onzième compétence 
professionnelle reconnue par le MELS comme devant faire partie de la formation à 
l’enseignement. En effet, pour réfléchir à sa pratique (analyse réflexive) et réinvestir 
les résultats de sa réflexion dans l’action, les stagiaires ont besoin de personnes 
superviseures réflexives, préparées à les accompagner dans leur réflexion. Or, les 
résultats de la recherche montrent que lorsque les personnes superviseures ne sont pas 
elles-mêmes accompagnées dans leur réflexion, elles ont tendance à rester sur leur 
théorie professée; elles peinent à exprimer leur théorie pratiquée et à expliciter leur 
pratique réelle. Elles rencontrent donc une réelle difficulté à identifier l’écart entre 
leur théorie professée et leur théorie pratiquée.   
 
Dans les résultats de la recherche, une personne superviseure sur neuf 
témoigne d’une réflexion constante sur sa pratique et d’un niveau de réflexion 
critique qui la place en position de praticienne réflexive. Plusieurs personnes 
superviseures sont en démarche de réflexion, mais elles questionnent peu leur théorie 
pratiquée. La plupart se réfèrent à leur théorie professée, et leur discours nous 
confirme leur difficulté à mettre en mots la prise de conscience essentielle qui les 
aiderait à identifier l’écart entre leur théorie professée et leur théorie pratiquée. Leur 
discours est plutôt teinté d’aspirations ou de représentations qu’elles se font de leur 
pratique ou de l’image qu’elles ont d’elles-mêmes comme personne superviseure, ou 
qu’elles désirent projeter. Leur théorie pratiquée reste inexplorée pour le moment. Il 
en est de même dans l’identification des moyens à prendre pour réduire l’écart entre 
leur théorie professée et leur théorie pratiquée. La plupart des personnes 
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superviseures puisent dans leur théorie professée celle où elles laissent libre cours à 
l’expression de leur idéal en supervision, ou ce que la supervision devrait être à leurs 
yeux. 
 
Le développement d’une pratique réflexive de la supervision représente donc 
un réel défi de formation, surtout si l’on prend en considération le fait que les 
personnes superviseures ayant participé à la recherche avaient toutes reçu une forma-
tion de base de neuf crédits fondée sur une approche réflexive de la supervision. 
Comme il est indispensable pour la personne superviseure d’être elle-même une 
praticienne réflexive pour contribuer à la formation d’enseignantes et d’enseignants 
réflexifs, nous sommes convaincue de la pertinence d’un accompagnement continu 
pour soutenir la réflexivité professionnelle en éducation. Nous entendons ici un 
accompagnement dans lequel deux sujets négocient le sens qu’ils donnent à leurs 
actions, apprennent à développer leur capacité réflexive concourant à des choix et des 
décisions, engagent la parole qu’ils prennent sur leur histoire (Paul, 2004).  
 
Les limites de la recherche  
 
Notre recherche est une étude qualitative/interprétative qui s’appuie sur le 
concept de théorie d’action pour décrire et analyser la pratique de personnes supervi-
seures à partir de leur propre réflexion sur leur pratique. Il s’agit donc d’une explici-
tation ancrée dans leur expérience. Un tel exercice d’analyse en profondeur ne nous a 
pas permis de solliciter un large groupe de participantes ou participants. Compte tenu 
du nombre restreint de personnes participantes et du caractère qualitatif et explora-
toire de notre étude, les résultats ne peuvent faire l’objet d’une généralisation. Ceux-
ci se limitent au contexte de notre recherche, c’est-à-dire aux personnes superviseures 
du Baccalauréat en enseignement au préscolaire et au primaire de l’Université de 
Sherbrooke ayant reçu une formation en supervision pédagogique.  
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D’autre part, l’analyse de la pratique de rétroaction de la personne supervi-
seure est limitée à son expression verbale. L’analyse de son expression non verbale 
serait certes révélatrice, mais elle nécessiterait un autre dispositif de recherche et 
d’autres outils méthodologiques. Des recherches ultérieures pourraient être envisa-
gées. Considérant la qualité de participation obtenue de la part des personnes supervi-
seures, il nous semble suffisant de nous limiter à l’analyse du langage verbal. 
L’analyse de pratique est un type de recherche qui requiert humilité et bienveillance 
de la part des personnes interrogées (Lunenberg et Willemse, 2006). Schön (1994) 
signale les résistances des sujets dans l’analyse de leur pratique: l’incertitude de 
remettre en question leur savoir devant leurs collègues, se placer dans une position de 
vulnérabilité en acceptant leurs erreurs, dévoiler le côté caché de leur agir profession-
nel. Malgré tout, nous avons pu surmonter certaines de ces résistances et les limites 
de la recherche nous apparaissent raisonnables dans le cadre d’un doctorat, car nous 
avons quand même eu accès à un ensemble de données suffisantes et pertinentes.  
 
Considérant le choix de la méthodologie et des techniques de collecte et 
d’analyse de données, bien que nous ayons respecté nos objectifs, le contexte et les 
participants de l’étude, nous reconnaissons d’autres limites inhérentes à notre 
recherche: 
 
o Il est difficile de vérifier la véracité et l’exactitude des propos des personnes 
superviseures: développent-elles leur propos librement ou pour satisfaire aux 
attentes de la chercheure? Est-ce qu’elles ont effectué une réelle explicitation? Il 
peut y avoir dans la démarche d’analyse de son action un effet de formation et 
d’interrogation qui facilite la prise de conscience de son agir professionnel. 
 
o La subjectivité de la chercheure dans l’analyse des données est à considérer. Nous 
avions déjà analysé notre pratique et nous étions sensible à cet aspect. Nous y 
avons porté une attention particulière pour éviter le plus possible les biais ratta-
chés à ce type d’étude. 
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o L’ensemble du discours de chaque personne superviseure représente un terrain 
très vaste, complexe et mouvant, à l’intérieur duquel il n’est pas facile de déter-
miner si elle est ou non une praticienne réflexive. Une praticienne réflexive ne se 
définit  pas facilement. Le S5 est un exemple de personne superviseure qui ne 
semble pas réfléchir en profondeur à sa pratique mais plutôt l’exercer de façon 
généralement mécanique. Dans ce cas, il nous apparaît nécessaire, si nous avions 
à le former, de partir de ce qu’il est, de son expérience, de respecter son rythme 
d’apprentissage, de prendre le temps d’écouter son discours, de l’accompagner 
dans sa démarche d’explicitation qui peut le mener éventuellement à un autre 
niveau de réflexion. Le guidage de la parole est ici un exercice des plus raffinés, 
appelant le respect de l’expérience du superviseur. Il est préférable de ne pas 
devancer l’expression de sa réflexion, mais de lui laisser faire sa démarche 
d’analyse. Compte tenu de ses ancrages théoriques et expérientiels, des conditions 
subjectives et objectives de son expérience, il n’est pas désigné de prescrire une 
façon de faire, mais plutôt de l’aider à découvrir la sienne. 
 
o Le matériel analysé est lui-même complexe. Comprendre clairement les intentions 
des personnes superviseures, vérifier si leurs comportements justifient leurs 
propos, voilà des limites auxquelles nous avons dû faire face pendant une grande 
partie de l’analyse.  
 
o Le sens donné aux mots par chaque personne superviseure, leur interprétation 
différente des mots réflexion, démarche réflexive, praticien réflexif sont des diffi-
cultés sur lesquelles nous nous sommes butée. Il a fallu écouter les enregistre-
ments audio et lire les transcriptions à plusieurs reprises pour nous imprégner de 
l’univers de signification de chaque personne superviseure, chacune évoluant 
dans le sien propre et étant porteuse d’une expérience en construction et en 
transformation. 
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o Il a été difficile d’amener les personnes superviseures à identifier leurs intentions 
et leurs moyens de réduire l’écart entre leur théorie professée et leur théorie prati-
quée. On aurait pensé que les réponses à la troisième question posée par la 
chercheure auraient fourni une matière plus dense. Était-elle assez explicite? Nous 
voulions la question ouverte pour éviter une réponse stéréotypée de la part de la 
personne superviseure. Cet élément de notre dispositif méthodologique nous 
questionne. 
 
o La validation de nos interprétations par les personnes superviseures participant à 
notre recherche aurait pu apporter des éléments nouveaux et différents. Nous 
entrevoyons poursuivre notre recherche dans cette optique dans un futur 
rapproché. 
 
o L’analyse d’un seul cas de rétroaction en supervision est-elle suffisante pour 
induire la théorie d’action de la personne superviseure? La théorie d’action étant 
sous-jacente à sa pratique, elle représente en quelque sorte les bases de sa 
pratique. Elle s’y réfère dans l’exercice de sa pratique dont elle fonde la 
continuité. La S6 nous fait clairement la démonstration qu’elle transpose sa 
théorie d’action partout dans sa pratique. Les liens entre les caractéristiques de sa 
théorie d’action, ses difficultés d’accompagnement de la stagiaire, les obstacles 
dans l’atteinte de son objectif, l’expression de ses sentiments tout au long de 
l’explicitation de sa théorie d’action, et le questionnement sur son rôle, nous 
indiquent qu’elle est en déséquilibre. C’est à ce déséquilibre qu’elle identifie 
l’écart entre sa théorie professée et sa théorie pratiquée. 
   
Malgré ces limites, les résultats nous permettent de circonscrire la théorie 
d’action de la personne superviseure et sa perception de l’écart entre sa théorie 
professée et sa théorie pratiquée. Nous pouvons affirmer, quoique notre recherche 
analyse une situation de rétroaction, que la théorie d’action de chaque personne 
superviseure est une assise fondamentale qui la guide dans de multiples situations de 
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supervision. La théorie d’action est une théorie personnelle, subjective, propre à 
chaque personne superviseure, qui associe le savoir au savoir-faire, ou la théorie à la 
pratique. La personne superviseure l’utilise dans des situations divergentes. C’est un 
savoir tacite et quotidien qui caractérise son savoir pratique ordinaire. C’est en 
quelque sorte un repère pour résoudre les problématiques qu’elle rencontre dans sa 
pratique habituelle. La personne superviseure valide sa théorie d’action à travers les 
multiples actions qui constituent sa pratique (Argyris et Schön 1974, 1996, 2002; 
Schön, 1983, 1994). On a raison de penser que sa théorie d’action l’accompagne 
partout dans l’exercice de sa pratique. 
 
Ceci nous permet de croire que la présente recherche pourra éventuellement 
contribuer à l’apparition d’un savoir nouveau dans le champ des connaissances en 
supervision pédagogique, un savoir qui permet d’appréhender les pratiques effectives 
de personnes qui jouent un rôle central dans les dispositifs de formation des futurs 
enseignants et enseignantes, notamment dans l’évaluation de leurs compétences 
professionnelles. Notre prétention est donc limitée à mieux comprendre la théorie 
d’action de la personne superviseure en décrivant ses caractéristiques. L’exploration 
de sa théorie d’action ne donne pas accès à l’impact de l’évaluation des compétences 
des stagiaires sur leur apprentissage, mais permet de mieux comprendre le processus 
de la pratique de la personne superviseure et de la situer comme praticienne réflexive 
plus ou moins consciente de l’écart entre sa théorie professée et sa théorie pratiquée. 
Notre recherche apporte des pistes pour la formation des personnes superviseures, 
pour définir leur rôle, pour réfléchir sur le concept de praticien réflexif, et pour 
développer des façons de se rapprocher de leur pratique. 
 
Notre recherche a le mérite de regarder le processus de supervision sous un 
angle différent. Son originalité est de donner de la visibilité à la pratique des forma-
trices et des formateurs en enseignement. Le travail des personnes superviseures est 
souvent méconnu. Elles exercent leur pratique dans des conditions diverses et 
complexes. Le rôle dont elles sont investies et les enjeux de la supervision pédago-
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gique gagneraient à être précisés. Notre intention est de mieux comprendre leur 
pratique et ce qui la fonde. Pour améliorer notre compréhension de la pratique des 
personnes superviseures, nous l’avons apprivoisée, c’est-à-dire que nous nous 
sommes approchée suffisamment pour écouter leur expérience et accueillir leurs 
interprétations de leur pratique. Cette vue de l’intérieur (Savoie-Zajc, 2000; Schön, 
1983) est une façon de faire avancer le savoir en investiguant un matériau fondamen-
tal, celui de l’expérience humaine, chère à Dewey et à sa philosophie de l’éducation.  
 
L’originalité de notre recherche s’inscrit dans son ouverture au milieu de la 
pratique et de la théorie. En effet, le domaine de notre recherche, la formation des 
enseignantes et des enseignants, se situe à l’intersection de deux milieux de formation 
distincts et complémentaires: le milieu scolaire, lieu de la pratique, et le milieu 
universitaire, creuset de la connaissance fondamentale. Nous souhaitons que les deux 
milieux puissent bénéficier d’une connaissance nouvelle de la supervision pédagogi-
que. C’est une occasion de regard croisé sur la formation pratique des stagiaires parce 
qu’elle se déroule à l’extérieur du cadre universitaire, pour se tourner vers la réalité 
qui les attend à la fin de leur cursus. Par l’intermédiaire de notre recherche, nous 
voulons susciter ultérieurement l’échange des expériences, celle des formatrices et 
des formateurs, universitaires et de terrain, et ainsi créer une interrelation féconde. 
Tous les acteurs participant à la construction et à l’application de la réforme des 
programmes de formation à l’enseignement fondent leurs interventions auprès des 
futurs enseignants et enseignantes, sur leur théorie d’action. Cela n’est pas spécifique 
à la personne superviseure. Malheureusement, les universitaires tendent trop souvent 
à exclure leur expérience des phénomènes sur lesquels elles et ils théorisent (Argyris 
et Schön, 1996, 2002). Un exercice d’explicitation comme celui auquel convoquait 
notre recherche serait nécessaire au sein des programmes. Il permettrait un authen-
tique partage de savoirs et de perspectives, ce qui contribuerait à une ouverture au 
dialogue praticiens-chercheurs, condition essentielle à l’amélioration des pratiques 
enseignantes.  
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Il faut de plus se rappeler que la supervision est un travail d’équipe entre les 
enseignantes et les enseignants, et la personne superviseure. La réussite de la forma-
tion pratique repose sur une haute qualité de l’accompagnement offert par ces 
personnes aux stagiaires. Il est de notre devoir de réviser nos intentions de façon 
réaliste et de poursuivre une pérennité dans ce travail de concertation afin 
d’harmoniser les pratiques et de mieux les comprendre: «C’est en s’appuyant sur 
cette confrontation des savoirs des formateurs que le stagiaire peut construire sa 
propre expérience. Il est donc essentiel que les superviseurs développent des 
pratiques en partenariat.» (Gervais et Desrosiers, 2005b, p. 406) 
 
Regarder de l’intérieur la pratique de supervision apporte un éclairage inédit 
sur tout le processus d’encadrement des stagiaires. Nous inspirant de la théorie de 
l’enquête de Dewey (1968), nous croyons que l’investigation de la pratique profes-
sionnelle en supervision en améliorera la qualité, même si le processus s’annonce 
ardu. L’analyse de pratique et la réflexion sur l’action peuvent susciter une certaine 
résistance des sujets, mais elle est utile pour accéder à d’autres niveaux de compré-
hension et de connaissance (Boutet, 2000). Les essais, les erreurs et leur correction 
produisent l’apprentissage (Argyris, 1993). Dans notre recherche, plus précisément 
dans l’expression de la théorie d’action de la personne superviseure, les erreurs ne 
sont pas en elles-mêmes des fautes, elles signalent plutôt la présence de problèmes 
(Argyris et Schön, 2002) que la personne superviseure peut investiguer pour 
apprendre à les résoudre, et ainsi élargir sa connaissance de la supervision. Dans ce 
sens, notre recherche contribue au développement d’un savoir pertinent pour la 
personne superviseure, et bénéfique pour les stagiaires qui pourraient profiter d’un 
accompagnement authentique réalisé par des personnes superviseures engagées elles-
mêmes dans une démarche réflexive sur leur pratique. 
  
Dans un contexte de formation où les sollicitations sont multidirectionnelles et 
les défis complexes et nombreux à surmonter, la tâche première de la personne super-
viseure est de clarifier ses repères, ses croyances, ses assises, sa théorie d’action. Sa 
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réflexivité professionnelle lui permettra d’exercer un accompagnement centré sur la 
réflexion des stagiaires, et d’établir des bases solides pour appuyer sa pratique. De ce 
fait, elle contribue à former de façon harmonieuse des étudiantes et des étudiants 
réflexifs, ouverts à leur futur métier. Dans ce sens, l’explicitation de la théorie 
d’action des formatrices et des formateurs en enseignement pourrait devenir 
l’occasion d’un enrichissement à la fois des savoirs théoriques et des savoirs expé-
rientiels.  
 
L’impact de la formation pratique et de l’accompagnement des stagiaires 
repose en grande partie sur la cohérence entre le discours et la pratique de la personne 
superviseure. Les stagiaires se réfèrent beaucoup à la personne superviseure pour être 
accompagnées dans leur démarche réflexive sur leur pratique (Bates et al., 2009). 
L’accord entre son discours et sa pratique peut assurer aux stagiaires le développe-
ment d’une réflexion et d’un apprentissage authentiques centrés sur leur expérience. 
Or, nous l’avons constaté, s’engager dans un processus réflexif qui reflète leur 
pratique réelle reste un défi à relever pour les personnes superviseures. Notre 
recherche confirme ce défi, et il ouvre la voie à un accompagnement des formatrices 
et des formateurs afin d’accéder à leur savoir ancré dans leur pratique, leur donnant 
ainsi la possibilité de le reconnaître, de l’apprivoiser et de le formaliser.  
 
Au moment où nous complétons ce projet doctoral, nous entrevoyons d’autres 
pistes de recherche en formation pratique à l’enseignement qu’il serait intéressant 
d’explorer: approfondir davantage le savoir-faire de la personne superviseure; décrire 
comment ce savoir expérientiel peut être un outil de développement professionnel 
pour les stagiaires; établir comment amener la personne superviseure, en tant que 
formatrice, à verbaliser ce type de savoir (Correa Molina, 2004). Notre étude amorce 
une réponse à ces questions par l’entremise de l’exploration de la théorie d’action de 
la personne superviseure. Il serait intéressant d’aller plus loin dans l’exploration de sa 
théorie pratiquée, de l’investiguer davantage et sur une plus longue période, étant 
donné que sa théorie d’action basée sur son expérience est en changement continu. La 
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recherche, la formation et la pratique pourront profiter d’un projet dont la visée serait 
de mettre en lumière les théories d’action non seulement des personnes superviseures, 
mais également des autres formateurs et formatrices d’enseignants. Un regard 
nouveau qui lierait mieux leurs savoirs pourrait en émerger et contribuerait à une 
médiation entre la théorie et la pratique. Cette dualité fait encore trop souvent persis-
ter le modèle idéaliste et décontextualisé de l’enseignement en créant un écart avec 
les réalités de la pratique. Il importe de rester centré sur la pratique réelle des forma-
teurs et formatrices d’enseignantes et d’enseignants, les bases théoriques et pratiques 
de leurs interventions, et ainsi assurer une cohérence dans l’accompagnement des 
étudiantes et des étudiants en enseignement. 
 
La réflexion sur l’action constitue actuellement une démarche défiant la 
course à la performance installée dans la culture de bien des secteurs de formation. 
Établir cette pratique en éducation exige de la part des établissements une bonne 
volonté, et la reconnaissance de l’expérience des formatrices et des formateurs 
(Lunenberg et Willemse, 2006). «Tout le travail du praticien réflexif consisterait à 
être conscient de sa subjectivité et à la gérer au mieux» (Donnay et Charlier, 2006, 
p. 101). La personne superviseure consciente de sa théorie d’action met en perspec-
tive ses croyances, ses convictions et ses valeurs, indissociables de l’action et de sa 
façon subjective de superviser (Jyrhämä, 2001). Notre recherche a proposé à des 
personnes superviseures de dévoiler leur théorie d’action et de reconnaître leurs biais 
souvent implicites, enrichissant ainsi leurs savoirs d’expérience dans une démarche 
d’émancipation professionnelle qui aurait certes besoin d’être accompagnée sur une 
longue période. En effet, la personne superviseure, à partir de son expérience, cons-
truit des savoir-faire empiriques, des routines d’action; elle développe aussi une 
intuition et certaines qualités (Correa Molina, 2004). Ce savoir d’expérience qui peut-
être d’une grande utilité peut s’avérer inapproprié s’il y a déficience dans la repré-
sentation de la situation (Le Boterf, 2002), ou stagnant s’il n’est pas utilisé pour ana-
lyser et apprendre de sa propre pratique. De là l’importance d’un accompagnement 
260 
 
des formatrices et des formateurs dans leur réflexion afin de mieux comprendre leur 
acte de supervision, et de mettre en lumière des aspects inconnus et non explicités. 
 
Les recherches effectuées jusqu’à maintenant sur la supervision font état des 
rôles multiples, des fonctions, des savoirs et des ressources de la personne supervi-
seure (Altet, 2002; Correa Molina, 2004; Pelpel, 2002; Perrenoud, 2001). D’autres 
études se penchent sur les outils d’évaluation des compétences des stagiaires (Pool et 
Wessner, 2003). Nous voyons poindre un mouvement de recherche plus axé sur la 
personne superviseure à partir de l’analyse de sa pratique, de sa subjectivité et de sa 
position interrelationnelle dans le compagnonnage réflexif (Caires et Almeida, 2007; 
Chant, Heafner et Bennett, 2004; Charlier et Biémar, 2012; Donnay et Charlier, 2006; 
Dyke, 2006; Fenstermacher, 1996; Lunemberg et Willemse, 2006; Vermersch, 2006). 
L’exploration de sa théorie d’action convie la personne superviseure à s’engager dans 
une démarche réflexive sur sa façon d’intervenir auprès des stagiaires et sur les effets 
de cette intervention. La réflexion sur son action permettrait de modifier son agir afin 
d’adapter son intervention et, par conséquent, de faire évoluer le savoir superviser. Le 
travail qui s’accompagne d’une activité d’analyse sur lui-même devient en soi un acte 
de formation (Barbier, 1996). Notre recherche montre le bien-fondé de l’analyse de la 
pratique de supervision en partant de l’expérience et de la théorie d’action de la 
personne superviseure. Dans l’univers très diversifié de la supervision, l’explicitation 
de la théorie d’action par des personnes superviseures n’est pas un exercice répandu. 
Elle ouvre donc la voie à de futurs programmes d’intervention et de recherche. 
Plusieurs recherches démontrent l’importance de la pratique réflexive en éducation, 
mais peu d’écrits existent sur la pratique réflexive de la personne superviseure. Plu-
sieurs chercheurs signalent la nécessité pour la personne superviseure d’analyser sa 
pratique, mais il y a peu de recherche sur sa théorie d’action. Ce manque de littérature 
nous a incitée à réaliser notre recherche afin de contribuer à une connaissance 
nouvelle en supervision pédagogique, et à réfléchir à l’importance de former des 
praticiennes et des praticiens réflexifs de la supervision. 
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Enfin, pour assurer la pérennité d’une approche d’accompagnement réflexif en 
enseignement, nous envisageons de développer une formation pour les personnes 
superviseures, enseignantes et directrices d’école, voire différents acteurs et actrices 
du domaine de la supervision. Notre inspiration pour réaliser cette formation prend sa 
source au cœur même du microprogramme de 2e cycle en entraide professionnelle 
dans l’enseignement à l’université de Sherbrooke, et avec lequel nous partageons les 
fondements et les stratégies d’application. Ce programme repose sur des assises que 
nous jugeons indispensables pour réaliser une formation durable de l’accompagne-
ment réflexif en enseignement. Effectivement, l’approche non directive de la 
formation s’appuie sur les expériences réelles d’accompagnement et de pratique de 
l’enseignement. Elle vise à rendre plus cohérent l’accompagnement aux stagiaires en 
exercice. Elle contribue à l’évolution des pratiques enseignantes. Les buts de ce 
programme de formation sont: expliciter son savoir pratique en enseignement et ses 
conceptions de la supervision pédagogique, développer ses compétences en accom-
pagnement réflexif, comprendre les enjeux de l’accompagnement du développement 
des enseignants et des enseignantes. Ce programme unique au Québec, innovateur 
dans son contenu et dans son application et ouvert à la formation de praticiennes et de 
praticiens réflexifs de l’enseignement, rejoint nos objectifs de recherche. Favorisant 
la réflexion sur l’agir professionnel et reconnaissant l’importance de développer un 
savoir issu de l’expérience et des savoirs formels, le programme nous semble 
répondre aux critères de l’approche réflexive appliquée aux pratiques, selon le con-
cept de Schön (1983, 1994) et d’Argyris et Schön (1996, 2002). 
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ANNEXE 1: PROTOCOLE DE L’ENTRETIEN DE RECHERCHE 
 
 
 
Annexe 1 
Protocole de l’entretien de recherche 
Temps/min Activité 
2 Accueil, mot de bienvenue, remerciement pour la participation du 
superviseur 
5 Explication du déroulement de l’entretien 
5 Installation de la vidéo/CD/clé USB 
3 Fixer l’extrait vidéo choisi par le superviseur 
4 Présentation de l’objectif de la recherche 
3 Consultation sur la manière de faire le visionnage  
1 Début du visionnage 
60 Visionnage de la vidéo commentée par le superviseur 
1 Fin du visionnage 
6 Fin de l’entretien, échange informel sur l’appréciation de l’entretien, 
accueil des commentaires du superviseur, remerciement pour sa parti-
cipation 
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Détails de l’entretien de recherche 
Explication du déroulement de l’entretien 
Je rappelle au superviseur que nous allons regarder ensemble un extrait vidéo de 10 à 
15 minutes d’une rencontre de rétroaction avec un ou une stagiaire. Je lui dis que 
nous avons environ une heure pour qu’il commente sa vidéo et que je peux à 
l’occasion lui poser des questions pour me permettre de mieux comprendre son 
propos, pour l’aider à approfondir sa pensée, la clarifier.  
Je lui dis que pendant le visionnage, c’est lui qui contrôle la télécommande et qu’il 
peut arrêter quand il veut, ou même revenir en arrière.  
Présentation de l’objectif de recherche: rappel de l’objectif au superviseur 
Développer une meilleure compréhension des fondements de la pratique de supervi-
sion des superviseures et des superviseurs universitaires en explorant la cohérence ou 
l’écart entre leur théorie professée et leur théorie pratiquée.  
Consultation sur la manière de faire le visionnage 
Je demande au superviseur s’il veut que l’on regarde d’abord l’extrait vidéo en entier 
et qu’ensuite il le commente ou, s’il préfère qu’on le regarde en partie et qu’il le 
commente au fur et à mesure en l’arrêtant aux moments qu’il juge opportuns.  
Début du visionnage 
Juste avant de débuter, j’invite le superviseur à préciser ses intentions dans l’extrait 
vidéo qu’il a choisi de commenter (exemple: «Je voulais que…») 
(St-Arnaud, 1992), puis, nous procédons au visionnage. 
Rôle de la chercheuse pendant que le superviseur commente l’extrait vidéo  
Laisser la parole au superviseur le plus possible. 
Laisser revenir les impressions. 
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Accueillir les propos du superviseur, ne pas le forcer, ne pas essayer à sa place. 
Éviter de poser trop de questions. 
Éviter les pourquoi. 
Faire des reformulations en écho si nécessaire, ne pas en abuser (Vermersch, 2006). 
Demander parfois de repréciser son intention d’agir «Qu’est-ce que tu voulais…» . 
(St-Arnaud, 1994) 
Faire des reflets parfois, et vérifier le sens des propos. 
Revenir s’il y a lieu sur certains passages avec le superviseur, et le laisser dire ce qui 
s’est passé, ou ce qu’il a vécu à ce moment-là, ou ce que cela a déclenché. Ne pas 
insister, attendre ce qu’il a à dire sans mettre de pression. 
Tenter de soulever quelques questions.  
Laisser le superviseur dialoguer avec sa pratique, ne pas viser une rigueur logique 
(Fenstermacher, 1996). 
Chercher à créer un climat de confiance où le superviseur prend la parole. 
Exemples de questions que je peux poser au superviseur pendant le visionnage pour 
accompagner sa réflexion sur sa pratique: 
Qu’est-ce que vous vouliez… 
Quelle était votre intention… 
Qu’est-ce que vous pensiez… 
Qu’est-ce que vous ressentiez… 
Qu’est-ce qui s’est passé… 
À quoi vous attendiez-vous… 
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Qu’est-ce qui s’est vraiment passé… 
Qu’est-ce que vous voyez dans cela… 
Qu’est-ce que vous pensez de cela… 
Est-ce bien ce que vous voulez dire… 
Questions à poser au superviseur vers la fin de l’entretien pour accompagner sa 
réflexion sur la cohérence ou l’écart entre sa théorie professée et sa théorie pratiquée: 
En vous servant de cet extrait vidéo comme exemple de votre théorie pratiquée 
comment qualifieriez-vous à l’aide d’un mot ou d’une expression la relation entre 
votre théorie professée et votre théorie pratiquée?  
Pouvez-vous expliciter le sens de ce mot ou de cette expression? 
Qu’est-ce que cette relation signifie pour votre travail futur de superviseur? 
 
 
  
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
ANNEXE 2: ÉTAPE PRÉLIMINAIRE À L’ANALYSE DES DONNÉES  
 
 
 
Annexe 2 
Étape préliminaire à l’analyse des données 
Préalablement à l’analyse des données, nous avons écouté les enregistrements audio 
qui ont été réalisés lors de l’entretien de recherche, au moment du visionnage de 
l’extrait vidéo de chaque superviseur. À l’écoute de chaque enregistrement, nous 
avons noté des éléments récurrents dans le propos des superviseurs. Pour chaque 
superviseur, nous avons ressorti les points principaux de son discours. Nous avons 
remarqué des ressemblances dans les propos émis par les superviseurs. Nous les 
avons regroupés et situés dans les différentes dimensions de l’Outil de réflexion qui 
comporte quatre dimensions principales; dimension relationnelle, dimension pédago-
gique, dimension professionnelle, et dimension personnelle. Le but de cet exercice 
était de vérifier si les éléments observés à l’écoute de l’enregistrement audio avaient 
des liens avec l’Outil de réflexion. Il nous importait aussi de voir la possibilité de 
l’utiliser comme outil comparatif dans l’interprétation des données. Voici le regrou-
pement qui en a résulté.  
Dimension relationnelle: 
Les attitudes et le savoir-être du superviseur 
Les qualités de la relation: rassurante, éprouvante, inquiétante, familière, amicale 
L’attention accordée au stagiaire 
Les places respectives occupées par le superviseur/supervisé 
La prise de parole du superviseur/supervisé 
La qualité de présence du superviseur 
Le pouvoir dans la relation du superviseur/supervisé 
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Dimension pédagogique: 
Les savoirs et les savoirs faire du superviseur/supervisé 
Les conseils, les suggestions, les prescriptions prodigués au stagiaire 
Les convictions et les croyances du superviseur 
Les questions posées au stagiaire et l’accueil du superviseur à ses réponses 
La priorité donnée par le superviseur aux paroles du stagiaire (comportement verbal) 
comme preuve qu’il est bien en pratique réflexive 
Dimension professionnelle: 
L’interprétation/la conception de son rôle de superviseur 
La place que le superviseur s’attribue et/ou qu’on lui donne dans le contexte de la 
supervision 
La prise de parole par le superviseur et la valeur qu’il lui accorde 
L’exercice de son pouvoir et la prise de conscience qu’il en fait 
Les doutes, les questions, les certitudes, les affirmations dans sa pratique de supervi-
sion 
Ses méthodes de supervision 
Ses buts et l’atteinte de ses objectifs: ses priorités, ses référents, ses jugements 
Son regard professionnel sur le stagiaire 
Ses principes, ses bases conceptuelles et expérientielles en éducation 
Son savoir professionnel 
Le pouvoir qu’il s’alloue et/ou qu’on lui confère 
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Sa capacité d’autoanalyse et d’auto critique 
Ses intentions professionnelles 
Ses évaluations: approbations/désapprobations 
Dimension personnelle: 
Soi et l’autre: Soi à travers l’autre – se reconnaître dans l’autre – recevoir de la valo-
risation de l’autre – s’approprier la place, les sentiments, la parole, la pensée, 
l’expérience, la responsabilité de l’autre 
Les besoins du superviseur: De reconnaissance – de valorisation 
Les sentiments du superviseur: De fierté, de bonheur, de satisfaction, 
d’accomplissement, de joie dans l’exercice de sa pratique 
Les limites du superviseur: Devant les dilemmes en supervision – devant l’échec du 
stagiaire 
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CONSENTEMENT  
 
 
 
Annexe 3 
LETTRE D’INFORMATION ET FORMULAIRE DE CONSENTEMENT  
Invitation à participer et formulaire de consentement pour le projet de recherche: 
 
Exploration de la cohérence ou de l’écart entre la théorie professée et la théorie 
pratiquée des superviseures et des superviseurs universitaires en formation initiale à 
l’enseignement en vue d’une meilleure compréhension de leur théorie d’action dans 
l’accompagnement des stagiaires 
 
 
Monique Dufresne, Faculté d’éducation 
Programme de doctorat en éducation. 
Équipe de direction:  
Marc Boutet, directeur, professeur agrégé, Faculté d’éducation, Université de 
Sherbrooke 
Enrique Correa Molina, codirecteur, professeur agrégé, Faculté d’éducation, Univer-
sité de Sherbrooke  
Pierre Boudreau, codirecteur, professeur agrégé, Faculté d’éducation, Université 
d’Ottawa 
 
Madame, 
Monsieur, 
Nous vous invitons à participer à la recherche en titre. L’objectif de ce projet de 
recherche est: De développer une meilleure compréhension des fondements de la 
pratique de supervision des superviseures et des superviseurs universitaires en explo-
rant la cohérence ou l’écart entre leur théorie professée et leur théorie pratiquée afin 
de mieux comprendre leur théorie d’action dans l’accompagnement des stagiaires. 
En quoi consiste la participation au projet? 
Votre participation à ce projet de recherche consiste à rencontrer en entretien madame 
Monique Dufresne, étudiante au doctorat en éducation à l’Université de Sherbrooke. 
L’entretien de recherche s’inscrit dans la poursuite de la réflexion sur votre pratique 
commencée dans le cadre du microprogramme en entraide professionnelle. 
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L’enregistrement vidéo que vous avez utilisé à cet effet servira de base d’échange. Il 
s’agit de l’enregistrement vidéo d’une rencontre de rétroaction avec un ou une sta-
giaire. Durant l’entretien d’environ 90 minutes, la chercheuse et vous ferez le vision-
nage d’un extrait vidéo de 10 à 15 minutes que vous aurez choisi préalablement, et 
qui est significatif pour vous. Avec la chercheuse, vous le regarderez et vous le com-
menterez. 
Si vous participez, vous êtes invité à remettre à la chercheuse l’enregistrement vidéo 
de rencontre de rétroaction que vous avez réalisé dans le cadre du microprogramme. 
La collecte de votre vidéo se fera lors de l’entretien. Elle servira à situer votre dis-
cours dans le contexte de rencontre de rétroaction. La chercheuse vous remettra votre 
vidéo 6 mois après l’entretien de recherche. Ceci, dans l’éventualité où la chercheuse 
ait besoin de comprendre quelque chose dans l’entretien qui fait référence à 
l’enregistrement vidéo. Celui-ci est conservé sous clé dans le bureau de travail de la 
chercheuse. 
La méthode de recherche est qualitative. Dans ce type de recherche, la chercheuse 
s’intéresse d’abord à votre expérience. Elle vous accompagne et accueille vos 
commentaires. L’entretien est enregistré audio pour des fins d’analyse de vos com-
mentaires pendant le visionnage de la vidéo.  
 
Qu’est-ce que la chercheuse fera avec les données recueillies? 
La chercheuse analyse les données de l’entretien réalisé avec vous. Pour éviter votre 
identification comme personne participante à cette recherche, les données recueillies 
par cette étude seront traitées de manière entièrement confidentielle. La confiden-
tialité sera assurée par un code numérique dans l’analyse des données. 
L’enregistrement audio et les vidéos ne sont pas diffusés. Les résultats de la 
recherche ne permettront pas d’identifier les personnes participantes. Les résultats 
seront diffusés dans la thèse de la chercheuse. Les données recueillies seront conser-
vées sous clé dans le bureau de la chercheuse et les seules personnes qui y auront 
accès sont la chercheuse, son directeur de doctorat et la personne qui fera la trans-
cription des données. Cette dernière sera conscientisée à l’importance de respecter la 
confidentialité des données. Les données seront détruites au plus tard en 2016 et ne 
seront pas utilisées à d’autres fins que celles décrites dans le présent document. 
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Est-il obligatoire de participer? 
Non. La participation à cette étude se fait sur une base volontaire. Vous êtes entière-
ment libre de participer ou non et de vous retirer en tout temps sans avoir à motiver 
votre décision ni à subir de préjudice de quelque nature que ce soit.  
Y a-t-il des risques, inconvénients ou bénéfices? 
La chercheuse considère que les risques possibles sont minimaux pour vous de parti-
ciper à la recherche. Ce n’est pas la première fois que vous analysez votre pratique de 
supervision. Vous poursuivez la réflexion sur votre pratique déjà amorcée dans le 
microprogramme en Entraide professionnelle. Vous avez acquis une certaine familia-
rité avec l’analyse de votre pratique. C’est un retour sur l’analyse qui a été faite déjà. 
La réflexion sur votre expérience peut avoir induit certaines émotions et /ou réactions 
à ce moment-là. Conséquemment, l’étude comporte des risques très mineurs. De plus, 
la chercheuse n’a aucune relation évaluatrice de l’explicitation de votre théorie 
d’action ou de votre vidéo. 
Éventuellement, vous pouvez accéder à une meilleure compréhension de votre pra-
tique de supervision et de la théorie d’action sous-jacente. C’est une occasion de 
réflexion personnelle qui vous permet d’acquérir une connaissance de soi et qui vient 
enrichir votre expérience de superviseure et de superviseur. Vous contribuez à 
l’avancement des connaissances au sujet de la supervision pédagogique. Il n’y aura 
aucun impact sur l’évaluation dans le cadre du programme d’études sur l’Entraide 
professionnelle.  
Que faire si j’ai des questions concernant le projet? 
Si vous avez des questions concernant ce projet de recherche, n’hésitez pas à 
communiquer avec moi aux coordonnées indiquées ci-dessous.  
[Signature de la chercheuse ou du chercheur] [Date de la signature] 
Monique Dufresne, étudiante au doctorat en éducation 
et responsable du projet de recherche 
Tél.:   
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J’ai lu et compris le document d’information au sujet du projet Exploration de la cohérence 
ou de l’écart entre la théorie professée et la théorie pratiquée des superviseures et des 
superviseurs universitaires en formation initiale à l’enseignement en vue d’une meilleure 
compréhension de leur théorie d’action en accompagnement des stagiaires. J’ai compris 
les conditions, les risques et les bienfaits de ma participation. J’ai obtenu des réponses aux 
questions que je me posais au sujet de ce projet. J’accepte librement de participer à ce projet 
de recherche.  
Signature du participant ou de la participante: 
____________________________________ 
Nom 
____________________________________ 
Date 
S.V.P., signez les deux copies. 
Conservez une copie et remettez l’autre au chercheur/à la chercheuse. 
Ou Conservez une copie et retournez l’autre au chercheur /à la chercheuse dans 
l’enveloppe-réponse préadressée ci-jointe. 
Ce projet a été revu et approuvé par le comité d’éthique de la recherche Éducation et 
sciences sociales, de l’Université de Sherbrooke. Cette démarche vise à assurer la protection 
des participantes et participants. Si vous avez des questions sur les aspects éthiques de ce 
projet (consentement à participer, confidentialité, etc.), n’hésitez pas à communiquer 
avec M. André Balleux, président de ce comité, au  poste , ou à 
